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Delia Lerner (Argentina) 

Anilisis y reflexi6n critica sobre distintos aspectos que atanen a la articulacidn de la teoria constructivista 
del aprendizaje con las reglas y exigencias de la institucidn escolar, enfocados en relacidn con la construction 
de una nueva versiOn de la lectura, que se ajuste mis a la prictica social que se intenta comunicar: gestion 
del tiempo, presentation de los contenidos y organization de las actividades; modos de controlar el 
aprendizaje; el contrato didictico y el sentido de la lectura en la escuela. 
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Maria Cristina Rinatsdo y Gisela Velez de de Olmos (Argentina) 

Informe acerca del desarrollo de una experiencia de trabajo cooperativo, en el &mbito universitario, para el 
aprendizaje de estrategias cognoscitivas, en el cual la ayuda pedagdgica del docente se canaliza a travds de 
propuestas y orientaciones para la tarea y la de los pares se ejerce en la confrontacidn, regulacidn y apoyo 
para el logro de metas compartidas. 





Hilda E Quintana (Puerto Rico) 

Se propone c6mo evaluar las redacciones mediante el uso de los portafolios o carpetas que reunen trabajos 
llevados a cabo por cada estudiante en un perfodo determinado de su vida acad^mica. 

Se formulan consideraciones acerca de qu 6 es un portafolio, qu 6 trabajos incluir en 61, culles son las ventajas 
del empleo de portafolios y c6mo seleccionar el material a evaluar. 
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A? (o 17. LECTURA Y VIDA, Revista Latinoamericana de Lectura, publicacion trimestral 
de la Asociacion International de Lectura (IRA), inicia hoy su 17° affo con el compromiso re- 
novado de servir a los docentes, fundamentalmente a los maestros latinoamericanos, acer- 
candoles la informacion que necesitan para responder a la demanda creciente de actua- 
lizacion profesional. 

LECTURA Y VIDA pretende continuar siendo -como lo ha hecho hasta ahora- uno de los 
medios mas importantes de divulgacion de teorias, investigaciones y experiencias recientes, 
para ayudar a que cada uno de los maestros de esta Region, cualquiera sea el ambito en 
que desarrolla su trabajo, pueda traducir las propuestas encerradas en las paginas de la re- 
vista, en acciones orientadas a mejorar la calidad de la enserlanza de la lectura y escritura. 

Esta vocacion de servicio, que marca la existencia de LECTURA Y VIDA, solo pudo con- 
cretarse gracias al asesoramiento permanente y desinteresado de los miembros del Comi- 
te Editorial Consultivo, que nos han ayudado -con sus vastos y bien fundamentados cono- 
cimientos acerca del tema en cuestion- en la ardua t area de seleccionar los materiales a 
incluir en cada uno de los numeros. Muchos de quienes forman este Consejo estuvieron con 
nosotros desde el momento mismo en que comenzamos la publicacion, compartiendo los 
avatares de esta aventura. Otros se incorporaron ya hace largo tiempo. Todos nos apoya- 
ron siempre con sus consejos, con sus sugerencias y, tambien, con sus criticas, fundamen- 
tals para poder crecer. 

Hoy iniciamos un tiempo de cambio. Las necesidades actuales de la revista y, tambien, 
por cierto, los deseos de incorporar nuevas voces en este proyecto editorial, nos han hecho 
modificar en parte la constitucion del Comite Editorial Consultivo. 

Coritiriuan con nosotros, Maria Eivira de Aionso (Colombia), Berta V. de Braslavsky (Ar- 
gentina), Mabel Condem arm Grim berg (Chile), Alan N. Crawford (Estados Unidos), Adolfo 
Elizaincm (Uruguay), Emilia Ferreiro (Mexico), Kenneth Goodman (Estados Unidos), Ana 
Teberosky (Esparfa). Lamentablemente, nos dejan Laura C.A. de Athayde Sandroni (Bra- 
sil) y Nelson Rodriguez Trujillo (Venezuela), a quienes agradecemos el apoyo y la confianza 
que nos brindaron en todo momento. 

Convocamos, ahora, a otro grupo de especialistas en lectura y escritura de distintos 
pafses de America Latina, ampliamente conocidos y distinguidos por su labor profesional, a 
traves de sus trabajos publicados en librosy revistas especializadas; sus programas de for- 
macion y actualizacion docente; sus presentaciones en distintos encuentros internaciona- 
les: Silvia Castrillon (Colombia), Maria Eugenia Dubois (Venezuela), Josette Jolibert (Ofi- 
cina Regional de Educacion de America Latina y el Caribe, de UNESCO), Delia Lerner (Argen- 
tina), Magaly MuRoz de Pimentel (Venezuela), Marta Eugenia Sanchez (Costa Rica), Isa- 
bel Sole (Espaffa) y Gaby Vallejo (Bolivia). 

De aquf en mas todos ellos -los “nuevos” y los que ya estaban colaborando con noso- 
tros- han de trabajar en forma conjunta con la Redaccion de la revista, para que LECTURA 
Y VIDA pueda responder cada dfa mas y mejor a las necesidades de nuestros educadores. 

A corde con la diversidad y el pluralismo que han signado siempre el quehacer de esta 
publicacion — teorfas varias, distintos enfoques, metodos diversos, diferentes concepcio- 
nes, etc - , con la constitucion del nuevo Comite reafirmamos nuestra intencion de que LEC- 
TURA Y VIDA continue siendo "un foro abierto para el intercambio de informacion sobre teo- 
ria, investigacion y practica de la lectura y escritura”. 




Delia lerneR 



Licenciada en Ciencias de la Educacion, docente de la Universidad 
de Buenos Aires e investigadora en didactica de la lectura 
y escritura , especialista en proyectos de capacitacion docente . 



ebo ser un lector muy ingenuo, porque nunca pense que los novelistas 
quisiesen decir mas de lo que dicen. Cuando Franz Kafka cuenta que 
Gregorio Samsa aparecid cierta manana convertido en un gigantesco 
insecto, no me parece que esto sea simbolo de algo y la unica cosa que 
siempre me intrigo es a que especie de animal pertenecia el Creo que 
hubo, en realidad , un tiempo en que las alfombras volaban y que habia 
genios prisioneros dentro de las botellas. Creo que el burro de Ballan 
hablo -como dice la Biblia- y la unica cosa que hay que lamentar es no 
tener grabada su voz, y creo que Josue derrumbo las murallas de Jerico 
con el poder de sus trompetas, y la unica cosa lamentable es que 
ninguno tiene transcripta la musica capaz de demoler. Creo , enfin , que 
Vidriera-de Cervantes - era en realidad de vidrio, como el decia en 
su locura , y creo realmente en la jubilosa verdad de que Gargantua 
orinaba torrencialmente sobre las catedrales de Paris . ” 



Gabriel Garcia Marquez 2 

Leer es adentrarse en otros mundos posibles. Es indagar en la realidad 
para comprenderla mejor, es distanciarse del texto y asumir una postura 
critica frente a lo que se dice y lo que se quiere decir, es sacar carta de 
ciudadama en el mundo de la cultura escrita... 
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^Es posible leer en la escuela? Esta pregun- 
ta puede parecer extrana: ^por que poner en du- 
da la viabilidad de la lectura en una institucidn 
cuya misidn fundamental ha sido -y sigue sien- 
do- precisamente la de ensenar a leer y escribir? 

Sin embargo, la desnaturalizacidn que la 
lectura sufre en la escuela ha sido puesta en evi- 
dencia en forma irrefutable. Mucho antes de 
que esto se constituyera en un lugar comun de 
la bibliograffa didactica, Bernard Shaw se nega- 
ba sistematicamente a aceptar que sus obras for- 
maran parte de los programas escolares. Garcia 
Marquez se divierte analizando lo que ocurre 
con las suyas, que son objeto de ensenanza en 
muchos pafses de America Latina. 

“Este mismo ano -cuenta el novelista en 
1983- mi hijo Gonzalo tuvo que responder un 
cuestionario de literatura, elaborado en Lon- 
dres, para un examen de admisidn. Una de las 
preguntas pedfa que se estableciese cual era la 
simbologfa del gallo en El coronet no tiene 
quien le escriba. Gonzalo, que conoce bien el 
estilo de su casa, no pudo resistir la tentacidn de 
gozar de aquel sabio remoto y respondid: ‘Es el 
gallo de los huevos de oro’ . Mas tarde supimos 
que quien tuvo la mejor nota fue el alumno que 
respondid, como habia ensenado el profesor, 
que el gallo del coronel era el si'mbolo de la 
fuerza popular reprimida. Cuando lo supe, me 
alegre una vez mas de mi buena estrella poli'ti- 
ca, porque el final que yo tenia pensado para ese 
libro, y que cambie a ultima hora, era el coronel 
torciendole el pescuezo al gallo y haciendo con 
el una sopa de protesta. Hace anos que coleccio- 
no estas perlas con las que los profesores de li- 
teratura pervierten a sus alumnos. Conozco uno, 
de muy buena fe, para quien la abuela desalma- 
da -gorda y voraz, que explota a Candida Eren- 
dira para cobrarle una deuda- es el sfmbolo del 
capitalismo insaciable. Un profesor catdlico en- 
sehaba que la subida al cielo de Remedios era 
una transposicidn poetica del ascenso en cuerpo 
y alma de la Virgen Maria. (...) Un profesor de 
literatura de la Escuela de Letras de La Habana 
dedicd muchas horas al analisis de Cien anos 
de soledad y lleg6 a la conclusidn -aduladora y 
deprimente al mismo tiempo- de que no tenfa 
solucidn. Esto me convencid de una vez por to- 
das de que la mania de interpretar acaba siendo, 
en ultimo an&lisis, una nueva forma de ficcidn, 
que a veces termina en disparates.” 

La ficcidn no se reduce a la produccidn de 
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interpretaciones peregrinas -al fin y al cabo, la 
obra literaria es abierta y acepta multiples inter- 
pretaciones-. Todo el tratamiento que la escue- 
la hace de la lectura es ficticio, empezando por 
la imposicidn de una unica interpretacidn posi- 
ble. ^Sera que la escuela es una obra de ficcidn? 

Para ser fiel a la verdad, debo reconocer que 
Garcia Marquez reivindica la tarea docente. 
Despuds de sehalar que continuan ocurriendo 
otros milagros semejantes a los creados por 
Cervantes o Rabelais y que, “si no los vemos, es 
porque somos impedidos muchas veces por el 
racionalismo obscurantista que nos inculcan 
nuestros profesores de literatura”, tiene la gen- 
tileza de aclarar: 

“Tengo un gran respeto, y sobre todo un 
gran carino, por el oficio de profesor y por eso 
mismo me reconforta saber que ellos tambien 
son vfctimas de un sistema de ensenanza que 
los induce a decir bestialidades. Una de las per- 
sonas inolvidables en mi vida es la profesora 
que me enseiid a leer, a los cinco anos. Era una 
moza bonita y sabia, que no pretendfa saber 
mas de lo que podia, y era tan joven que con el 
tiempo acabd siendo mds joven que yo. Era ella 
la que nos lefa, en clase, los primeros poemas. 
Recuerdo con la misma gratitud al profesor de 
literatura del colegio, un hombre modesto y 
prudente que nos conducfa por el laberinto de 
los buenos libros sin interpretaciones rebusca- 
das. Este metodo posibilitaba a sus alumnos una 
participacidn mas personal y libre en el milagro 
de la poesfa. En smtesis, un curso de literatura 
no deberfa ser mas que una buena gufa de lectu- 
ras. Cualquier otra pretensidn no sirve nada mas 
que para asustar a los ninos. Pienso yo, aquf en- 
tre nosotros.” 

En las observaciones de Garcia Marquez 
estan incluidas algunas de las ideas que intenta- 
re desarrollar en este trabajo: el tratamiento de 
la lectura que suele hacerse en la escuela es pe- 
ligroso porque corre el riesgo de “asustar a los 
ninos”, es decir, de alejarlos de la lectura en lu- 
gar de acercarlos a ella; al poner en tela de jui- 
cio la situacidn de la lectura en la escuela, no es 
justo sentar a los maestros en el banquillo de los 
acusados porque “ellos tambien son vfctimas de 
un sistema de ensenanza”; sin embargo, no hay 
que perder todas las esperanzas: en ciertas con- 
diciones, la institucidn escolar puede convertir- 
se en un ambito propicio para la lectura; estas 
condiciones deben crearse desde antes de que 
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los ninos sepan leer en el sentido convencional 
del termino y una de ellas es que el maestro asu- 
ma el rol de interprete y los alumnos puedan 
leer a traves de el. 

Garcia Marquez tuvo suerte en su escolari- 
dad. Si logramos generar otras condiciones di- 
dacticas en todas las escuelas, es probable que 
tengamos mas escritores geniales. Pero esto es 
sOlo un detalle. Lo esencial es otra cosa: hacer 
de la escuela un ambito propicio para la lectura 
es abrir para todos las puertas de los mundos 
posibles, es inaugurar un camino que todos pue- 
dan recorrer para llegar a ser ciudadanos de la 
cultura escrita. 

Para esclarecer cuales son las condiciones 
didacticas que es necesario crear, hay que exa- 
minar ante todo cuales son las que actualmente 
obstaculizan la formation de lectores. 



La realidad no se responsabiliza 
por la perdida de sus (nuestras) 
ilusiones (o No. No es posible leer 
en la escuela) 

A1 analizar la practica escolar de la lectura, uno 
recuerda la leyenda que suele aparecer en las 
pelfculas: “Todo parecido con la realidad es me- 
ra coincidencia”. Y los parecidos con el uso so- 
cial de la lectura son realmente escasos. La pre- 
sentation de la lectura como objeto de ensenan- 
za -la transposition didactica (Chevallard, 
1985)- esta tan alejada de la realidad que no re- 
sulta nada facil encontrar coincidencias. Por el 
contrario, las preguntas que uno se hace al “mi- 
rar la pelfcula” se refieren a las discrepancias 
flagrantes entre la versiOn social y la versiOn es- 
colar de la lectura: £por que la lectura -tan util 
en la vida real para cumplir diversos propOsi- 
tos- aparece en la escuela como una actividad 
gratuita, cuyo unico objetivo es aprender a 
leer?; £por que se ensena una unica manera de 
leer -linealmente, palabra por palabra desde la 
primera hasta la ultima que se encuentra en el 
texto-, si los lectores usan modalidades diver- 
sas en funciOn del objetivo que se han propues- 
to? (a veces leen exhaustivamente, pero otras 
veces exploran sdlo ciertas partes del texto o 
saltean lo que no les interesa; en algunos casos 
leen muy rapido y en otros lentamente; en cier- 
tas situaciones controlan cuidadosamente lo 
que estin comprendiendo, en tanto que en otras 
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se entregan completamente al placer de leer); 
£por que se usan textos especfficos para ense- 
iiar, diferentes de los que se leen fuera de la es- 
cuela?; £por que se enfatiza tanto la lectura oral 
-que no es muy frecuente en otros conte xtos- y 
tan poco la lectura para si mismo?; ^por que se 
espera que la lectura reproduzca con exactitud 
lo que literalmente esta escrito, si los lectores 
que se centran en la construction de un signifi- 
cado para el texto evitan perder tiempo en iden- 
tificar cada una de las palabras que en el figu- 
ran y suelen sustituirlas por expresiones sinOni- 
mas?, ipor que se supone en la escuela que 
existe una sola interpretacidn correcta de cada 
texto (y se evalua en consecuencia), cuando la 
experiencia de todo lector muestra tantas dis- 
cusiones originadas en las diversas interpreta- 
ciones posibles de un artfculo o de una nove- 
la? 3 ... 

^Cdmo explicar estas discrepancias? ^Se 
originan en autenticas necesidades didacticas? 
Es necesario transformar -deformar- de ese 
modo la lectura para lograr que los ninos apren- 
dan a leer? 

Dos factores esenciales parecen conjugarse, 
en perfecto y duradero matrimonio, para gene- 
rar esta versidn ficticia de la lectura: la teorfa 
conductista del aprendizaje y un conjunto de re- 
glas, presiones y exigencias fuertemente arrai- 
gadas en la institution escolar. 

Dar respuesta a los interrogantes antes for- 
mulados permitira poner de manifiesto como se 
engarzan los factores que estan en juego en la 
escuela. 

La lectura aparece desgajada de los propO- 
sitos que le dan sentido en el uso social porque 
la construction del sentido no es considerada 
como una condiciOn necesaria para el aprendi- 
zaje. La teorfa oficial en la escuela parece con- 
siderar -diria Piaget 4 - que el funcionamiento 
cognitivo de los ninos es totalmente diferente 
del de los adultos: en tanto que estos aprenden 
sOlo lo que les resulta significativo, los ninos 
podrfan aprender todo aquello que se les ense- 
na, independientemente de que puedan o no ad- 
judicarle un sentido. Por otra parte, segun las 
reglas institucionales, es el docente quien tiene 
el derecho (y tambien el deber) de adjudicar 
sentido a las actividades que propone: ellas de- 
ben “cumplir los objetivos” establecidos para la 
ensehanza. 
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f,Por que se ensena una unica manera de bien en forma cuidadosamente graduada: la exi- 

leer? Esta es, en primer lugar, una consecuencia gencia de simplification -y tambien de breve- 

inmediata de la ausencia de objetivos, porque la dad- es tal que resulta imposible encontrar en- 



diversidad de modalidades s61o puede hacerse 
presente -como veremos luego- en funcion de 
los diversos propositos a los que el lector apun- 
ta y de los diversos textos que utiliza para cum- 
plirlos. Cuando el objetivo que la institucion 
plantea es uno solo -aprender a leer o, a lo su- 
mo, ser evaluado-, la modalidad que se actuali- 
za es tambien unica. Cuando el trabajo se reali- 
za con unos pocos libros que ademas pertenecen 
al genero “texto escolar”, se obstaculiza aun 
mas la posibilidad de que aparezcan diferentes 
maneras de leer. Por otra parte, permitir el in- 
greso de una unica modalidad de lectura y de un 
unico tipo de texto facilita el ejercicio de un im- 
portante requerimiento institucional: el control 
riguroso del aprendizaje. 

El predominio de la lectura en voz alta se 
deriva indudablemente de una Concepcion del 
aprendizaje que pone en primer piano las mani- 
festaciones extemas de la actividad intelectual, 
dejando de lado los procesos subyacentes que 
las hacen posibles. Pero la necesidad de control 
hace sentir su influencia tambien en este caso, 
ya que evaluar el aprendizaje de la lectura resul- 
tarfa mas diffcil si en el aula predominaran las 
situaciones de lectura silenciosa. La exigencia 
de oralizar con exactitud lo que est£ escrito -de 
hacer una lectura escrupulosamente literal- re- 
sulta no s61o del desconocimiento del proceso 
lector, sino tambien de la preocupacion por el 
control exhaustivo del aprendizaje: si se permi- 
tiera a los alumnos sustituir las palabras del tex- 
to, por mas pertinentes que estas sustituciones 
fueran, ^cu&les serian los parametros para deter- 
minar la correction o incorreccion de la lectura? 

El uso de textos especialmente disenados 
para la ensenanza de la lectura es s61o una de las 
manifestaciones de un postulado b&sico de la 
concepcion vigente en la escuela: el proceso de 
aprendizaje evoluciona de lo “simple” a lo 
“complejo”; por lo tanto, para ensenar saberes 
complejos es necesario descomponerlos en sus 
elementos constituyentes y distribuir la presen- 
tation de estos elementos a lo largo del tiempo, 
empezando -por supuesto- por los m&s simples. 
Es asf como lo escrito es parcelado en sus com- 
ponentes mfnimos -sflabas, letras o, en el mejor 
de los casos, palabras- y s61o una vez que estos 
se han adquirido, se comienza a trabajar con fra- 
8 ses o textos. Los textos deben presentarse tam- 
O 




tre los textos verdaderos alguno que reuna los 
requisitos prefijados, la unica solution es enton- 
ces recurrir a libros “de texto” especialmente 
elaborados. 

Por otra parte, la lectura misma debe parce- 
larse y reducirse, en un principio, a sus elemen- 
tos supuestamente m&s simples: lectura mecdni- 
ca primero, comprensiva despu6s y critica s61o 
al final de la escolaridad. 

Es asf como el contenido escolar se va dis- 
tribuyendo en el tiempo: una portion de escritu- 
ra -algunas sflabas, algunas palabras- para cada 
semana, un aspecto separado del proceso lector 
para cada perfodo de la escolaridad. El lenguaje 
escrito y el acto de lectura desaparecen, son sa- 
crificados en aras de la graduation. Controlar el 
aprendizaje de cada una de estas pequenas par- 
celas resulta indudablemente m&s fdcil de lo que 
seria controlar el aprendizaje del lenguaje escri- 
to o de la lectura si se presentaran con toda su 
complejidad. 

Finalmente, el reconocimiento de una unica 
interpretacion vllida para cada texto es consis- 
tente con una postura teorica segun la cual el 
significado esta en el texto, en lugar de cons- 
truirse gracias al esfuerzo de interpretacion rea- 
lizado por el lector -es decir, gracias a la inte- 
raction del sujeto-lector con el objeto- texto-. 
Pero tambien aquf podemos reconocer las reglas 
imperantes en la institucion escolar: el derecho 
a decidir sobre la validez de la interpretacion es 
privativo del maestro. Por otra parte, cuando 
hay una unica interpretacion en juego, el control 
se facilita: la del nino coincide o no coincide 
con la del maestro, es correcta o incorrecta. Mu- 
cho mds diffcil resulta intentar comprender las 
interpretaciones de los ninos y apoyarse en ellas 
para ayudarlos a construir una interpretacion ca- 
da vez mas ajustada. 

En sfntesis, una teoria del aprendizaje que 
no se ocupa del sentido que la lectura pueda re- 
vestir para los ninos y concibe la adquisicion 
del conocimiento como un proceso acumulativo 
y graduado, una parcelacion del contenido en 
elementos supuestamente simples, una distribu- 
ci6n del tiempo escolar que adjudica un perfodo 
determinado al aprendizaje de cada uno de estos 
elementos, un control estricto del aprendizaje 
de cada parcela y un conjunto de reglas que 




otorgan al maestro ciertos derechos y deberes 
que s 61 o 61 puede ejercer -mientras el alumno 
ejerce otros complementarios-... 6sos son los 
factores que se articulan para hacer imposible 
leer en la escuela. 

^Cu&les son entonces las ilusiones perdi- 
das? Hemos perdido la ilusidn de la naturalidad. 
Antes, nos parecfa sencillo introducir en la es- 
cuela la versidn social de la lectura. Para lograr 
que los ninos llegaran a ser lectores, parecfa su- 
ficiente llenar dos requisitos: respetar la natura- 
leza de la prdctica so- 
cial de la lectura y to- 
mar en cuenta los pro- 
cesos constructivos de 
los ninos. Cumplidas 
estas dos condiciones, 
todo ocurriria natural- 
mente. Ahora sabemos 
que la concepcidn que 
se tiene del objeto y 
del sujeto estd lejos de 
ser el unico factor de- 
terminante de la ver- 
si6n escolar de la lec- 
tura, que la persisten- 
ce de las concepcio- 
nes vigentes se explica 
por su perfecta articu- 
lacidn con reglas y re- 
querimientos propios 
de la instituci6n esco- 
lar. Ahora sabemos 
que la complejidad no 
es “natural” para la es- 
cuela, porque resulta 
mucho m£s problemd- 
tica desde el punto de 
vista de la gestidn del 
tiempo y de la necesi- 
dad de control: £c6mo 
distribuir en el tiempo la ensenanza de un obje- 
to complejo si no se lo parcela?, £c6mo contro- 
lar el progreso del aprendizaje cuando el objeto 
se presenta en toda su complejidad?; si tambidn 
es complejo el proceso de reconstrucci6n del 
objeto por parte del nino, si el aprendizaje no es 
una suma de pequenos aprendizajes sino un 
proceso de reorganizaci6n del conocimiento de 
objetos complejos, ^cutties son los parametros 
que permitirdn controlar las aproximaciones su- 
cesivas? Ahora sabemos que, para llegar a ser 
lector, el alumno tendrfa que ejercer algunos de- 



rechos y deberes que -segun el contrato diddc- 
tico vigente- son privativos del maestro; sabe- 
mos tambi6n que no es natural para la escuela 
que los derechos y deberes sean compartidos 
por el docente y los alumnos, porque una distin- 
cidn nftida de los roles es necesaria para concre- 
tar la ensenanza y el aprendizaje, para cumplir 
la funcidn que la sociedad ha asignado a la es- 
cuela. 

Dado que la escuela tiene una misidn espe- 
cffica, los objetos de conocimiento -la lectura, 

en este caso- ingresan 
a ella como “objetos 
de ensenanza”. Por lo 
tanto, no es “natural” 
que la lectura tenga en 
la escuela el mismo 
sentido que tiene fuera 
de ella. Si pretendemos 
que este sentido se 
conserve, tendremos 
que realizar un fuerte 
trabajo did&ctico para 
lograrlo. Este trabajo 
comienza por recono- 
cer que, efectivamente, 
la escuela es un &mbito 
de ficcidn. Y la obra 
que pondremos en es- 
cena hoy es... 

La escuela como 
mictrosociedad 
de lectores y 
escritores 
(o Si. Es posibl® 
leer en la 
escuela.) 

Enfrentamos un gran 
desaffo: construir una 
nueva versidn ficticia de la lectura, una versidn 
que se ajuste mucho m&s a la pr&ctica social que 
intentamos comunicar y permita a nuestros 
alumnos apropiarse efectivamente de ella. Arti- 
cular la teoria constructivista del aprendizaje 
con las reglas y exigencias institucionales estd 
lejos de ser f6cil: hay que encontrar otra mane- 
ra de gestionar el tiempo, hay que generar nue- 
vos modos de controlar el aprendizaje, hay que 
transformar el contrato diddctico, hay que con- 
ciliar los objetivos institucionales con los obje- 
tivos personales de los alumnos... 9 
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Elaborar una buena version requiere no sd- 
lo muchos ensayos sino tambien una reflexidn 
critica y profunda sobre cada uno de ellos para 
que el siguiente resulte mas logrado, requiere 
tambien de la cooperacidn constante con cole- 
gas empenados en la misma tarea. Es por eso 
que la versidn que presentamos en este docu- 
mento esta basada en el trabajo de diversos in- 
vestigadores cuyas producciones han contribui- 
do decisivamente a elaborarla, asf como en el 
aporte activo y reflexivo de muchos maestros. 
Las situaciones y proyectos didacticos que se 
esquematizar&n en los puntos siguientes estan 
suficientemente probados, ya que han sido 
puestos en practica muchas veces y en el marco 
de condi ciones muy diversas: en distintos paf- 
ses, con poblaciones escolares diferentes, bajo 
la responsabilidad de maestros que luchan por 
desarrollar proyectos pioneros en el seno de ins- 
tituciones que no lo favorecen o de docentes 
que integran equipos o trabajan en escuelas que 
elaboran y sostienen proyectos comunes. El 
funcionamiento de estas situaciones ha sido rei- 
teradamente estudiado por diferentes investiga- 
dores y la confrontacidn entre estas experien- 
cias ha permitido hacer ajustes del diseiio origi- 
nal, comenzar a distinguir los aspectos genera- 
tes que son necesarios para cumplir los propdsi- 
tos que se persiguen de aquellos que son contin- 
gentes y pueden variar en funcidn de las parti- 
cularidades de cada contexto de aplicacion. 

El analisis que expondremos de los diferen- 
tes aspectos a considerar es -por supuesto- pro- 
visorio, s61o expresa el estado actual de nues- 
tros conocimientos, con sus posibilidades y sus 
limitaciones. 

El sentido de la lectura en la escuela: 
propdsitos diddcticos y propdsitos 
del alumno 

En la escuela — lo hemos dicho ya— la lectura es 
ante todo un objeto de enseiianza. Para que se 
constituya tambien en un objeto de aprendizaje, 
es necesario que tenga sentido desde el punto de 
vista del alumno, lo cual significa -entre otras 
cosas- que debe cumplir una funcidn para la 
realizacidn de un propdsito que el conoce y va- 
lora. Para que la lectura como objeto de ense- 
nanza no se aparte demasiado de la pr&ctica so- 
cial que se quiere comunicar, es imprescindible 
“representar” -o “re-presentar”- en la escuela 
10 los diversos usos que ella tiene en la vida social. 

O 




En consecuencia, cada situacidn de lectura 
respondera a un doble propdsito: por una parte, 
ensenar y aprender algo acerca de la practica 
social de la lectura (propdsito cuya utilidad, 
desde el punto de vista del alumno, es mediata); 
por otra parte, cumplir con un objetivo que tenga 
sentido desde la perspectiva actual del alumno. 

Se trata entonces de poner en escena ese ti- 
po particular de situaciones didacticas que 
Brousseau (1986) ha llamado “a-did&cticas” 
porque propician el encuentro de los alumnos 
con un problema que deben resolver por sf mis- 
mos, porque funcionan de tal modo que el 
maestro -aunque interviene de diversas mane- 
ras para orientar el aprendizaje- no explicita lo 
que sabe (no hace publico el saber que permite 
resolver el problema) y porque hacen posible 
generar en el alumno un proyecto propio, per- 
miten movilizar el deseo de aprender en forma 
independiente del deseo del maestro. En el caso 
de la lectura (y la escritura), los proyectos de in- 
terpretaci6n-producci6n organizados para cum- 
plir una finalidad especffica -vinculada en ge- 
neral a la elaboraci6n de un producto tangible-, 
proyectos que son ya clasicos en Diddctica de la 
lengua escrita, parecen cumplir con las condi- 
ciones necesarias para darle sentido a la lectura. 

Ahora bien, los proyectos deben dirigirse 
hacia el logro de alguno (o varios) de los propd- 
sitos sociales de la lectura: leer para resolver un 
problema practico (hacer una comida, utilizar 
un artefacto, construir un mueble); leer para in- 
formarse sobre un tema de interes (pertenecien- 
te a la actualidad polftica, cultural, etc., o al sa- 
ber cientffico); leer para escribir, es decir, para 
profundizar el conocimiento que se tiene sobre 
el tema del artfculo que uno esta escribiendo o 
de la monograffa que tiene que entregar; leer 
para buscar informaciones especfficas que se 
necesitan por algun motivo (la direccion de al- 
guien, el significado de una palabra, etc.); leer 
por el placer de ingresar a otro mundo posible... 

Cada uno de estos propdsitos pone en mar- 
cha una modalidad diferente de lectura (Sole, 
1993): cuando el objetivo es obtener informa- 
cidn general sobre la actualidad nacional, el lec- 
tor opera en forma selectiva: lee los titulares de 
todas las noticias y los copetes de las m£s im- 
portantes (para el), pero se detiene sdlo en 
aquellas que le conciemen directamente o le in- 
teresan mds...; cuando el objetivo de la lectura 
es resolver un problema prdctico, el lector tien- 
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de a examinar escrupulosamente toda la infor- 
macidn provista por el texto, ya que esto es ne- 
cesario para lograr poner en marcha el aparato 
que quiere hacer funcionar o para que el objeto 
que esta construyendo tenga la forma y las di- 
mensiones adecuadas...; cuando se lee por pla- 
cer, uno puede centrarse en la accidn y saltear 
las descripciones, o releer varias veces las ffa- 
ses cuya belleza, ironfa o precisidn resultan im- 
pactantes y prestar poca atencidn a otras partes 
del texto... 

Diferentes modalidades de lectura pueden 
utilizarse, en distintas situaciones, ffente a un 
mismo tipo de texto: un mismo material infor- 
mativo-cientffico puede ser lefdo para obtener 
una information global, para buscar un dato es- 
pecffico o para profundizar un aspecto determi- 
nado del tema sobre el que se esta escribiendo; 
un artfculo periodfstico puede ser lefdo en un 
momento simplemente por placer y ser utiliza- 
do en otro momento como objeto de reflexion 
-es lo que me ha ocurrido con el artfculo de 
Garcia Marquez cuyo comentario da initio a es- 
te texto-; un poema o un cuento pueden ser lef- 
dos en un momento por placer, y convertirse, en 
otra situacidn, en el medio que permite comuni- 
carle algo a alguien... 

Diversidad de propositos, diversidad de 
modalidades de lectura, diversidad de textos y 
diversidad de combinaciones entre ellos... La 
inclusion de estas diversidades (Ferreiro, 1994) 
-asf como su articulacidn con las reglas y exi- 
gences escolares- es uno de los componentes 
de la complejidad didactica que es necesario 
asumir cuando se opta por presentar la lectura 
en la escuela sin simplificaciones, velando por 
conservar su naturaleza y, por lo tanto, su com- 
plejidad como practica social. 

^C6mo se coordinan los dos sentidos de la 
lectura? ^Como se articulan los objetivos didac- 
ticos -referidos a la ensenanza y el aprendiza- 
je- y los propdsitos inmediatos a los que apun- 
ta el proyecto propuesto (la situation a-didacti- 
ca)? Si ail diseiiar el proyecto se toman en cuen- 
ta ambos tipos de objetivos, esta articulacidn no 
plantea mayores problemas: mientras se desa- 
rrollan las actividades necesarias para cumplir 
con el propdsito inmediato, se van cumpliendo 
tambi6n los objetivos referidos al aprendizaje. 
Analicemos algunos ejemplos: 
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Proyecto reaMzado emi 2° grado, a conmienizos 

del affio escolar: 

A Propdsito: Production de un cassette de poe- 
mas. (Leer para compartir con otros algo que 
nos gusta.) 

A Destinatarios: Grupos de jardfn de infantes 
de la escuela y Biblioteca parlante de ciegos. 

A Secuencia de actividades: 

a) Propuesta del proyecto a los ninos y discu- 
sidn del plan de trabajo. 

b) Selection de los poemas a grabar: La maes- 
tra lee muchos poemas -algunos los ha en- 
contrado ella misma, otros le fueron sugeri- 
dos por la bibliotecaria o por los ninos, todos 
han aprobado el “examen” de calidad litera- 
ria-. Cada nino anota los tftulos de los poe- 
mas que le gustaria grabar. Esta actividad 
ocupa muchas horas de clase: se disfruta de 
cada uno de los poemas, se intercambian im- 
presiones, los ninos piden que la maestra re- 
lea algun poema que les gusta mucho, se ha- 
bla sobre los autores, se leen otros poemas de 
los poetas favoritos... 

c) Organizacidn de la tarea: Tomando en cuen- 
ta los poemas elegidos y las posibilidades de 
ayuda mutua, la maestra constituye los gru- 
pitos de ninos que trabajaran juntos (de a 
dos). Cada pareja relee los poemas que gra- 
bar£. Los ninos intercambian ideas acerca de 
como leer cada uno. Deciden (provisoria- 
mente) qu6 integrante de la pareja grabar^ 
cada unc de los poemas. Se llevan los poe- 
mas a su casa, para ensayar. 

d) Audition de cassettes grabados por poetas o 
recitadores. 

e) Grabacion (ensayo): Cada pareja -y cada ni- 
no- graba los poemas elegidos. Despu6s de 
haber grabado los dos primeros (uno cada ni- 
no), escuchan, analizan, deciden modifica- 
ciones. Hacen una nueva grabacion, vuelven 
a escuchar y determinan si sera necesario 
volver a grabar. Prueban con otros dos poe- 
mas. 

f) Audition: el grupo total escucha las graba- 
ciones realizadas hasta el momento. Las “pa- 
rejas” intercambian sugerencias. 

g) Grabacidn (segundo ensayo): Cada pareja 
vuelve a grabar, tomando en cuenta las reco- 




LECTURA Y VIDA 



mendaciones de los oyentes. Escuchan lo 
grabado, hacen las correcciones necesarias. 
Repiten el proceso con los poemas que fal- 
tan. En algunos casos, habra que volver a en- 
sayar y regrabar. En otros casos, el poema ya 
esta “listo” para su grabacidn definitiva. 

h) Grabacidn final (se siguen haciendo correc- 
ciones, algunas sugeridas por los ninos, otras 
indicadas por la maestra, hasta que esta de- 
clara que el producto es aceptable y que hay 
que poner punto final). 

i) Se escucha (en grupo total) el cassette que la 
maestra ha armado copiando las grabaciones 
de todos. 

j) Se redacta una carta colectiva, presentando el 
cassette a los destinatarios, solicitandoles 
respuesta y “critica” constructiva. 

Se ha cumplido el proposito planteado por 
el proyecto y tambien se han desarrollado obje- 
tivos de ensenanza y aprendizaje: se ha sosteni- 
do un intenso contacto con variados textos de 
un mismo genero y los ninos saben ahora mu- 
cho mas que antes sobre poemas y poetas; pre- 
senciar la lectura de la maestra y escuchar gra- 
baciones realizadas por recitadores o poetas ha 
permitido disfrutar de las posibilidades de ese 
genero literario en el que la forma del decir ad- 
quiere un valor especffico; los entusiastas y rei- 
terados ensayos, las autocorrecciones infinitas y 
las sugerencias de los oyentes (sobre el enfasis 
que convenfa dar a una palabra, sobre la inten- 
sidad de la voz en determinado pasaje, sobre la 
tendencia de algunos a acentuar demasiado la 
rima...) han permitido avanzar considerable- 
mente como “lectores en voz alta”. 

Antes de abandonar este ejemplo, una ob- 
servation: en el marco de este proyecto -o de 
otros similares- la lectura en voz alta deja de 
ser un mero ejercicio “para aprender a leer en 
voz alta” o un medio para evaluar la “organiza- 
ci6n del texto”, adquiere sentido porque se 
constituye en un vehiculo de comunicacidn. Y, 
aunque parezca paradojico, permite aprender 
mucho mas precisamente porque no sirve sdlo 
para aprender: para los ninos resulta altamente 
significativo en este caso “leer bien” porque 
quieren comunicarse con su publico y por eso 
ensayaran una y otra vez, hasta lograr los resul- 
tados que desean. De paso, los ninos descubri- 
ran que leer en voz alta puede ser placentero y 
que pueden llegar a leer mucho mejor de lo que 
sospechaban. 



Proyecto realizado en 4° grado: 

▲ Propdsito: Instalacidn de un consultorio tele- 
fdnico 5 , que pueda suministrar todo tipo de 
informacidn cientffica. En una primera etapa, 
el publico debera llamar por telefono. Mas 
tarde se instalara un “servicio de fax”. (Leer 
para extraer informaciones especfficas, leer 
para comunicar a otros, leer para escribir). 

▲ Destinatarios: Todos los alumnos de la escue- 
la. Eventualmente, otros miembros de la ins- 
titucidn. 

A Secuencia de actividades: En lugar de deta- 
llar aquf la larga serie de actividades involu- 
cradas en este proyecto, nos limitaremos a 
senalar una variacidn propuesta por las maes- 
tras la ultima vez que lo pusimos en practica, 
porque dicha variacidn esta vinculada con la 
articulacidn de objetivos didacticos y propd- 
sitos inmediatos que nos ocupa. Mientras 
planificabamos el proyecto, las maestras su- 
girieron que la instalacidn del “consultorio” 
fuera precedida por un curso de capacitacidn 
para el “personal”, que comprenderfa -entre 
otros- los siguientes aspectos: visita a diver- 
sas bibliotecas, a las cuales se concurrirfa pa- 
ra localizar ciertas informaciones pre-deter- 
minadas; seleccidn de los libros pertinentes, 
busqueda de la informacidn (y por lo. tanto 
manejo del fndice, exploracidn de capftulos 
orientandose por los subtitulos, lectura selec- 
tiva, etc.); hacer apuntes de la informacidn 
recogida y anotar referencias... 

En este caso, la necesidad de que los alum- 
nos estuvieran preparados para enfrentar la ta- 
rea — diffcil para 4° grado- de localizar rapida- 
mente informaciones heterogeneas y relativa- 
mente imprevisibles que los “clientes” pudieran 
solicitar llevd a desarrollar ciertos objetivos di- 
dacticos antes de que el consultorio comenzara 
a funcionar (es decir, antes de que se cumpliera 
el propdsito inmediato de los alumnos). De to- 
dos modos, las situaciones didacticas estuvieron 
cargadas de sentido tambien durante el “curso 
de capacitacidn”, porque este fue enfocado co- 
mo un conjunto de ensayos consistentes en re- 
solver situaciones similares a las que luego ha- 
brfa que enfrentar en el consultorio. 

Inaugurado este, los ninos deben resolver 
problemas que los llevan a manejar cada vez 
mejor el discurso informativo-cientifico, a fa- 
miliarizarse con la estructura propia de sus dife- 
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rentes subgeneros y con el lexico caracteristico 
de cada disciplina. Ademas, tienen oportunidad 
de progresar en la lectura en voz alta al respon- 
der a las preguntas telefonicas y en la elabora- 
tion de textos expositivos cuando la respuesta 
se envia “por fax”. Y, por supuesto, aprenden 
mucho sobre los temas que son objeto de su in- 
dagacion. 

Es asi como la organizacion basada en pro- 
yectos permite coordinar los propositos del do- 
cente con los de los alumnos y contribuye tanto 
a preservar el sentido social de la lectura como 
a dotarla de un sentido personal para los nifios. 



Gestidn del tiempo, 
presentacidn de los contenidos 
y organizacion de las actiuidades 

El tiempo es -todos los docentes lo sabemos 
bien- un factor de peso en la institution escolar: 
siempre es escaso en relacion con la cantidad de 
contenidos fijados en el programa, nunca es su- 
ficiente para comunicar a los ninos todo lo que 
deseariamos ensenarles en cada ano escolar. 

Cuando se opta por presen tar los objetos de 
estudio en toda su complejidad y por reconocer 
que el aprendizaje progresa a traves de sucesi- 
vas reorganizaciones del conocimiento, el pro- 
blema de la distribucion del tiempo deja de ser 
simplemente cuantitativo: no se trata solo de 
aumentar el tiempo o de reducir los contenidos, 
se trata de producir un cambio cualitativo en la 
utilization del tiempo didactico. 

Para concretar este cambio, parece necesa- 
rio -ademas de atreverse a romper con la co- 
rresporidencia lineal entre parcelas de conoci- 
miento y parcelas de tiempo- cumplir por lo 
menos con dos condiciones: manejar con flexi- 
bilidad la duracion de las situaciones didacticas 
y hacer posible la reconsideration de los mis- 
mos contenidos en diferentes oportunidades y 
desde diferentes perspectivas. Crear estas con- 
diciones requiere poner en action diferentes 
modalidades organizativas: proyectos, activida- 
des permanentes, secuencias de situaciones y 
actividades independientes coexisten y se arti- 
culan a lo largo del ano escolar. 

• Los proyectos -ademas de offecer, como ya 
se ha senalado, contextos en los cuales la lec- 
tura cobra sentido y aparece como una activi- 
dad compleja cuyos diversos aspectos se ar- 
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ticulan al orientarse hacia el logro de un pro- 
posito- permiten una organizacion muy fle- 
, xible del tiempo: segun el objetivo que se 
persiga, un proyecto puede ocupar solo unos 
dfas o desarrollarse a lo largo de varios me- 
ses. Los proyectos de larga duracion brindan 
la oportunidad de compartir con los alumnos 
la planificacion de la tarea y su distribucion 
en el tiempo: una vez fijada la fecha en que 
el producto final debe estar elaborado, es po- 
sible discutir un cronograma retroactivo y 
definir las etapas que sera necesario recorrer, 
las responsabilidades que cada grupo debera 
asumir y las fechas que habra que respetar 
para lograr el cometido en el plazo previsto. 
Por otra parte, la sucesion de proyectos dife- 
rentes -en cada ano lectivo y, en general, en 
el curso de la escolaridad- hace posible vol- 
ver a trabajar sobre la lectura desde diferen- 
tes puntos de vista, para cumplir diferentes 
propositos y en relacion con diferentes tipos 
de texto. 

• Las actividades permanentes, que se reite- 
ran en forma sistematica y previsible una vez 
por semana o por quincena, ofrecen la opor- 
tunidad de interactuar intensamente con un 
tipo de texto determinado en cada ano de la 
escolaridad y resultan particularmente apro- 
piadas para comunicar ciertos aspectos del 
comportamiento lector. 

En 2° grado, p.e., una actividad permanente 
que suele realizarse es “la hora de los cuenta- 
cuentos”: los ninos se responsabilizan, en for- 
ma rotativa, de contar o leer un cuento que ellos 
mismos han elegido (guiados por la maestra) y 
cuya presentacion han preparado previamente, 
de tal modo que resulte clara y comprensible 
para el auditorio. El nino que asume el rol de 
“cuenta-cuentos”, debe tomar en consideracion 
ciertas pautas: explicar las razones que lo lleva- 
ron a elegir el cuento, conocer algunos datos so- 
bre la vida y obra del autor, comentar con sus 
companeros los episodios o personajes que le 
resultaron atractivos (o no). Terminada la lectu- 
ra (o el relato), los demas alumnos pueden inter- 
venir haciendo preguntas o comentarios. La dis- 
cusion se generaliza: se analizan las acciones de 
los personajes, se compara con otros cuentos 
conocidos, se hacen apreciaciones sobre la cali- 
dad del que se acaba de leer... 

En otros grados, la actividad permanente no 
esta ya centrada en el cuento, sino en otros tipos 




de texto: puede tratarse de “la hora de las curio- 
sidades cientfficas” -orientada a responder a las 
inquietudes que los ninos se plantean sobre el 
funcionamiento de la naturaleza y a intensificar 
su contacto con el discurso informativo-cieimtf- 
ffSco- o de “la hora de las noticias”, actividad di- 
rigida a formar lectores criticos de los medios 
de comunicacidn. 

Las actividades permanentes son tambien 
adecuadas para cumplir otro objetivo didactico: 
el de favorecer el acercamiento de los ninos a 
textos que no abordanan por si mismos a causa 
de su longitud. Leer cada semana un capftulo de 
una novela es una actividad que suele ser fruc- 
tffera en este sentido. La lectura es compartida: 
la maestra y los alumnos leen altemativamente 
en voz alta; se elige una novela de aventuras o 
de suspenso que pueda captar el interes de los 
ninos y se interrumpe la lectura en puntos estra- 
tagicos, para generar intriga. Algunos ninos -no 
siempre los mismos- se interesan tanto que 
consiguen el libro para continuar leyendolo en 
su casa y luego les cuentan a sus compaiieros 
los capftulos que ya han lefdo para que la lectu- 
ra compartida pueda avanzar. 

La forma en que se distribuye el tiempo de 
clase representa la importancia que se asigna a 
los diferentes contenidos. A1 destinar momentos 
especfficos y preestablecidos que seran sistema- 
ticamente dedicados a leer, se comunica a los 
ninos que la lectura es una actividad muy valo- 
rada. Este es uno de los beneficios que aportan 
las actividades permanentes. 

® Las secucmcias de actividades estan dirigi- 
das a leer con los ninos diferentes ejemplares 
de un mismo genero o subgenero (poemas, 
cuentos de aventuras, cuentos fantisticos...), 
diferentes obras de un mismo autor o dife- 
rentes textos sobre un mismo tema. 

A diferencia de los proyectos, que se orien- 
tan hacia la elaboration de un producto tangi- 
ble, las secuencias incluyen situaciones de lec- 
tura cuyo unico propOsito explfcito -comparti- 
do con los ninos- es leer. Contribuyen, en cam- 
bio, a cumplir varios objetivos didacticos: co- 
municar el placer de leer simplemente para co- 
nocer otros mundos posibles, desarrollar las po- 
sibilidades de los alumnos de apreciar la calidad 
literaria (o detectar su ausencia), formar crite- 
rios de selecciOn del material a leer, generar 
comportamientos lectores como el seguimiento 
de determinado genero, tema o autor. 
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En el curso de cada secuencia se incluyen 
-al igual que en los proyectos- actividades co- 
lectivas, grupales e individuales. De este modo, 
se propicia tanto la colaboraciOn entre los lecto- 
res para comprender el texto y la confrontation 
de sus diferentes interpretaciones como la lectu- 
ra personal que permite a cada nino interactuar 
libremente con el texto, es decir: releer lo que 
m&s le ha gustado, saltear lo que no le interesa, 
detenerse o regresar para verificar una interpre- 
tacidn de la que no esta seguro... El prestamo de 
libros permitira, ademas, que los ninos puedan 
continuar leyendo en su casa, ambito que en al- 
gunos casos puede resultar mas apropiado que 
la clase para esta lectura privada. 

® Las situaciones independientes pueden cla- 
sificarse en dos subgrupos: 

❖ Situaciones ocasionales: en algunas opor- 
tunidades, la maestra encuentra un texto que 
considera valioso compartir con los ninos 
aunque pertenezca a un genero o trate sobre 
un tema que no se corresponde con las acti- 
vidades que en ese momento se estan llevan- 
do a cabo; en otras ocasiones, los alumnos -o 
algunos de ellos- proponen la lectura de un 
artfculo periodfstico, un poema o un cuento 
que los ha impactado y cuya lectura la maes- 
tra tambien considera interesante. En estos 
casos, no tendrfa sentido ni renunciar a leer 
los textos en cuestidn porque no tienen rela- 
ci6n con lo que se esta haciendo ni “inven- 
tar” una relation inexistente; si su lectura 
permite trabajar sobre algun contenido signi- 
ficative, la organizacidn de una situacidn in- 
dependiente estara justificada. 

♦ Situaciones de sistematizacidn: estas si- 
tuaciones son “independientes” s61o en el 
sentido de que no contribuyen a cumplir los 
propositos planteados en relation con la ac- 
ci6n inmediata (p.e., con la elaboracidn del 
producto al que apunta un proyecto o con el 
deseo de “saber como sigue” una novela de 
aventuras que genera intriga y emocidn). Si 
bien no estan vinculadas con estos propositos 
inmediatos, las situaciones de sistematiza- 
ci6n guardan siempre una relacidn directa 
con los objetivos didacticos y con los conte- 
nidos que se estin trabajando, porque apun- 
tan justamente a sistematizar los conoci- 
mientos lingiifsticos construidos a traves de 
las otras modalidades organizativas. P. e., 
despues de haber realizado una secuencia 
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centrada en la lectura de fibulas, se genera 
una situacidn cuyo objetivo es reflexionar 
acerca de los rasgos que caracterizan a las fi- 
bulas y las diferencian de los cuentos; del 
mismo modo, a partir de un proyecto dirigi- 
do a producir un periodico escolar o una re- 
vista literaria, se propondran situaciones que 
permitan definir explicitamente las caracte- 
risticas del discurso periodistico o de algunos 
de sus diferentes subgeneros, elaborar con- 
clusiones sobre el uso de los tipos de letra en 
esos portadores, sistematizar los conoci- 
mientos relativos a la puntuacidn que se 
construyeron al enfrentar diferentes proble- 
mas de escritura... 

Es asi como la articulation de diferentes 
modalidades organizativas hace posible desa- 
rrollar situaciones didacticas que tienen dura- 
ciones diferentes, que pueden ser permanentes 
o llevarse a cabo en el curso de perfodos limita- 
dos, algunas de las cuales se suceden en el tiem- 
po en tanto que otras se entrecruzan en una mis- 
ma etapa del ano escolar. De este modo, la dis- 
tribucidn del tiempo didactico -en lugar de con- 
fundirse con la yuxtaposicidn de parcelas del 
objeto que serfan sucesiva y acumulativamente 
aprendidas por el sujeto- favorece la presenta- 
tion escolar de la lectura como una practica so- 
cial compleja y la apropiacidn progresiva de es- 
ta prSctica por parte de los alumnos. 

El esfuerzo por engarzar el tiempo did&cti- 
co con el objeto de enseiianza y aprendizaje de 
un modo que permita superar la fragmentacidn 
del conocimiento no se limita al tratamiento de 
la lectura -que ha sido el eje de este articulo-, 
sino que abarca la totalidad del trabajo did&cti- 
co en lengua escrita. 

En primer lugar, lectura y escritura se inte- 
rrelacionan permanentemente: leer “para escri- 
bir” resulta imprescindible cuando se desarro- 
llan proyectos de produccidn de textos, ya que 
estos requieren siempre un intenso trabajo de 
lectura para profundizar el conocimiento de los 
contenidos sobre los que se esti escribiendo y de 
las caractensticas del genero en cuestidn; reci- 
procamente, en el marco de muchas de las situa- 
ciones didacticas que se plantean, la escritura se 
constituye en un instrumento que estd al servicio 
de la lectura, ya sea porque es necesario tomar 
notas para recordar los aspectos fundamentales 
de lo que se est£ leyendo o porque la compren- 
1 6 si6n del texto requiere que el lector elabore resu- 
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menes o cuadros que lo ayuden a reestructurar la 
informacidn provista por el texto. 

En segundo lugar, los diferentes tipos de 
texto -en lugar de distribuirse linealmente, ha- 
ciendo corresponder ciertos escritos sociales a 
ciertos grados especificos- aparecen y reapare- 
cen en diferentes momentos de la escolaridad y 
en el marco de situaciones diferentes, de tal mo- 
do que los alumnos puedan reutilizarlos y rea- 
nalizarlos desde nuevas perspectivas. 

En tercer lugar, las modalidades de trabajo 
adoptadas durante la alfabetizacidn inicial son 
b&sicamente las mismas que se ponen en accidn 
una vez que los ninos se han apropiado del sis- 
tema alfabetico de escritura. Como las situacio- 
nes didacticas que se plantean antes y despues 
de que los ninos aprendan a leer y escribir en el 
sentido convencional del termino est&n orienta- 
das por un mismo propdsito fundamental -crear 
condiciones que favorezcan la formacidn de 
lectores autdnomos y criticos y de productores 
de textos adecuados a la situation comunicativa 
que los hace necesarios-, el esfuerzo por repro- 
ducir en la escuela las condiciones sociales de la 
lectura y la escritura estd siempre presente. En 
efecto, desde el inicio de la escolaridad se lee y 
se escribe para cumplir propositos definidos, se 
centra el trabajo en los textos, se analiza crftica- 
mente lo leido, se discuten diferentes interpreta- 
ciones y se llega a acuerdos, se toma en consi- 
deracidn el punto de vista del destinatario cuan- 
do se escribe, se revisan cuidadosamente los es- 
critos producidos... Las actividades deben per- 
mitir articular dos objetivos: lograr que los ni- 
nos se apropien progresivamente del “lenguaje 
que se escribe” -de lo que este tiene de especf- 
fico y diferente de lo oral-conversacional, de los 
diversos generos de lo escrito, de la estructura y 
el lexico que son propios de cada uno de ellos- 
y que aprendan a leer y escribir por si mismos. 
En algunos casos, el maestro actua como me- 
diador, leyendo diferentes textos a los ninos o 
escribiendo al dictado los escritos que ellos 
componen oralmente; en otros casos, las situa- 
ciones de lectura tienden a enfrentar directa- 
mente a los ninos con los textos para buscar in- 
formaciones que necesitan, para localizar un da- 
to determinado, para buscar indicios que les 
permitan verificar o rechazar sus anticipaciones 
sobre lo que est£ escrito y, del mismo modo, las 
situaciones de escritura plantean a los ninos el 
desaffo de producir textos por si mismos, lo que 




los lleva a centrarse no solo en el “lenguaje que 
se escribe” sino tambien en como hacer para es- 
cribir, en aprehender cada vez mejor el modo 
particular en que el sistema de escritura repre- 
senta el lenguaje. Cuando la situation exige que 
los ninos lean o escriban directamente, la acti- 
vidad puede referirse a textos completos o foca- 
lizarse en algun fragmento de un texto que ha 
sido lefdo o escrito al dictado por la maestra, 
puede ser individual o grupal, puede responder 
a un proposito inmediato desde el punto de vis- 
ta de los ninos -p.e., hacer afiches e invitacio- 
nes para publicitar la funcion teatral que se esta 
preparando- o responder solamente a un propo- 
sito cuyo cumplimiento no es inmediato pero 
resulta altamente significativo para los ninos en 
esta etapa: aprender a leer y escribir. 

Hemos delineado una modalidad altemativa 
de distribution del tiempo didactico, una moda- 
lidad que responde a la necesidad de producir 
un cambio cualitativo en la presentation escolar 
de la lectura. No podemos concluir este punto 
sin reconocer que el tiempo escolar resulta in- 
suficiente tambien desde la perspectiva aquf 
planteada, que siempre es necesario seleccionar 
y dejar de lado aspectos que prefeririamos in- 
cluir, que la election resulta siempre diffcil y 
que la unica gufa que hasta ahora hemos encon- 
trado para decidir es esta: administrar el tiempo 
de tal modo que lo importante ocupe siempre el 
primer lugar. 

Acerca del control: eualuar la lectura 
y ensenar a leer 

La evaluacion es una necesidad legftima de la 
institution escolar, es el instrumento que permi- 
te determinar en que medida la ensenanza ha lo- 
grado su objetivo, en qu6 medida fue posible 
hacer llegar a los alumnos el mensaje que el do- 
cente se propuso comunicarles. La evaluacion 
del aprendizaje es imprescindible porque pro- 
vee information sobre el funcionamiento de las 



situaciones didacticas y permite entonces, reo- 
rientar la ensenanza, hacer los ajustes necesa- 
rios para avanzar hacia el cumplimiento de los 
propositos planteados. 

Ahora bien, la prioridad de la evaluacion 
debe terminar allf donde comienza la prioridad 
de la ensenanza. Cuando la necesidad de eva- 
luar predomina sobre los objetivos didacticos, 
cuando -como ocurre en la ensenanza usual de 
la lectura- la exigencia de controlar el aprendi- 
zaje se erige en criterio de seleccion y jerarqui- 
zacion de los contenidos, se produce una reduc- 
tion en el objeto de ensenanza porque su pre- 
sentacion se limita a aquellos aspectos que son 
mas susceptibles de control. Privilegiar la lectu- 
ra en voz alta, proponer siempre un mismo tex- 
to para todos los alumnos, elegir solo fragmen- 
tos o textos muy breves... son estos algunos de 
los smtomas que muestran como la presion de 
la evaluacion se impone frente a las necesida- 
des de la ensenanza y del aprendizaje. 

Poner en primer piano el proposito de for- 
mar lectores competentes nos llevara, en cam- 
bio, a promover la lectura de libros completos 
aunque no podamos controlar con exactitud to- 
do lo que los alumnos han aprendido al leerlos; 
enfatizar ese proposito nos conducira ademas a 
proponer en algunos casos que cada alumno o 
grupo de alumnos lea un texto diferente, con el 
objeto de favorecer la formation de criterios de 
seleccion y de dar lugar a las situaciones de re- 
lato mutuo o de recomendacion que son tfpicas 
del comportamiento lector, aunque esto impli- 
que correr el riesgo de no poder corregir todos 
los eventuales errores de interpretacion; privile- 
giar los objetivos de ensenanza nos llevard asi- 
mismo, a dar un lugar mas relevante a las situa- 
ciones de lectura silenciosa aunque resulten de 
mas diffcil control que las actividades de lectu- 
ra en voz alta. 

Saber que el conocimiento es provisorio, 
que los errores no se “fijan” y que todo lo que 
se aprende es objeto de sucesivas reorganiza- 
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ciones, permite aceptar con mayor serenidad la 
imposibilidad de controlarlo todo. Brindar a los 
ninos todas las oportunidades necesarias para 
que lleguen a ser lectores en el pleno sentido de 
la palabra plantea el desaffo de elaborar -a tra- 
ves del analisis de lo ocurrido en el curso de las 
situaciones propuestas- nuevos parlmetros de 
evaluacidn, nuevas formas de control que per- 
mitan recoger informacidn sobre los aspectos de 
la lectura que se incorporan a la ensenanza. 

Por otra parte, orientar las acciones hacia la 
formacidn de lectores autdnomos hace necesa- 
rio redefinir la forma en que estan distribuidos 
en el aula los derechos y deberes relativos a la 
evaluacion. En efecto, para cumplir este objeti- 
vo es necesario que la evaluacion deje de ser 
una funcion privativa del maestro, porque for- 
mar lectores autonomos significa -entre otras 
cosas- capacitar a los alumnos para decidir 
cuando su interpretacion es correcta y cuando 
no lo es, para estar atentos a la coherencia del 
sentido que van construyendo y detectar posi- 
bles inconsistencias, para interrogar el texto 
buscando pistas que avalen tal o cual interpreta- 
ci6n o que permitan determinar si una contra- 
diccidn que han detectado se origina en el texto 
o en un error de interpretacion producido por 
ellos mismos... Se trata entonces de brindar a 
los ninos oportunidades de construir estrategias 
de auto-control de la lectura. Hacer posible esta 
construction requiere que las situaciones de lec- 
tura enfrenten a los alumnos con el desaffo de 
validar por sf mismos sus interpretaciones y, pa- 
ra que esto ocurra, es necesario que el maestro 
postergue la comunicacion de su opinidn a los 
ninos, que delegue provisoriamente en ellos la 
funcion evaluadora. 

En lugar de estar depositado solo en el 
maestro, el control de la validez es entonces 
compartido con los ninos: el maestro mantiene 
en privado -durante un perfodo cuyos limites 61 
mismo deterrruna en cada caso- tanto su propia 
interpretacion del texto como su juicio acerca de 
la o las interpretaciones formuladas por los ni- 
nos, y los impulsa a elaborar y conffontar argu- 
mentos, a validar (o desechar) sus diversas in- 
terpretaciones. Las intervenciones que el docen- 
te hace durante este perfodo en que se abstiene 
de dar a conocer su opinidn son, sin embargo, 
decisivas: cuando detecta que los ninos persis- 
ten en no tomar en cuenta algun dato relevante 
jg que esta presente en el texto, interviene senaldn- 
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dolo y planteando interrogantes sobre su rela- 
ci6n con otros aspectos que se han considerado; 
cuando piensa que el origen de las dificultades 
del grupo para comprender cierto pasaje reside 
en que los ninos no disponen de los conoci- 
mientos previos necesarios para su compren- 
sion, brinda toda la informacidn que considera 
pertinente; cuando, en cambio, las prolongadas 
discusiones del grupo ponen de manifiesto que 
los ninos no relacionan el tema tratado en el tex- 
to con contenidos sobre los cuales se ha trabaja- 
do previamente y que serfa relevante traer a co- 
lacidn, el maestro actua como memoria del gru- 
po; cuando predomina una interpretacidn que el 
considera errada, afuma que existe otra inter- 
pretacidn posible e incita a buscar cual es, o 
bien, propone explfcitamente otras interpreta- 
ciones (entre las cuales la que el considera mas 
aproximada) y solicita a los ninos que determi- 
nen cual les parece mas valida y que justifiquen 
su apreciacidn. 

Finalmente, cuando el maestro considera 
que la aproximacidn que se ha realizado a la 
comprension del texto es suficiente^, o que se 
han puesto ya en juego todos los recursos posi- 
bles para elaborar una interpretacion ajustada, 
convalida aquella que considera correcta, ex- 
presa su discrepancia con las otras y explicita 
los argumentos que sustentan su opinion. 

El docente sigue teniendo la ultima palabra, 
pero es importante que sea la ultima y no la pri- 
mera, que el juicio de validez del docente sea 
emitido una vez que los alumnos hayan tenido 
oportunidad de validar por sf mismos sus inter- 
pretaciones, de elaborar argumentos y de buscar 
indicios para verificar o rechazar las diferentes 
interpretaciones producidas en el aula. Este pro- 
ceso de validacidn -de co-correction y auto-co- 
rreccidn ejercidas por los alumnos- forma parte 
de la ensenanza, ya que es esencial para el desa- 
rrollo de un comportamiento lector autdnomo. 
La responsabilidad de la evaluacidn sigue estan- 
do, en ultima instancia, en manos del docente, 
ya que s61o la delega en forma provisoria y la 
recupera cuando considera que esa delegacidn 
ha cumplido su funcidn. De este modo, resulta 
posible conciliar la formation de estrategias de 
auto-control de la lectura con la necesidad insti- 
tucional de distinguir claramente los roles del 
maestro y los alumnos. 

Aclaremos, finalmente, que las modalida- 
des de control que permiten la participacidn de 
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los alumnos son productivas no s61o cuando las 
actividades estin centradas en la comprensidn 
sino tambi6n en otras situaciones. Pi6nsese, 
p.e., en el proyecto de produccidn de un casset- 
te de poemas al que antes nos referimos, en el 
cual el control de la lectura en voz alta era com- 
partido por el propio lector, los miembros de su 
grupo, los otros grupos que escuchaban la gra- 
bacidn y el maestro. Control grupal y auto-con- 
trol se ponen en juego tambi6n en este caso. 

En sintesis, para evitar que la presidn de la 
evaluacidn -esa funcidn que reconocemos co- 
mo inherente a la escuela- se constituya en un 
obstaculo para la formacidn de lectores, resulta 
imprescindible, por una parte, poner en primer 
piano los propdsitos referidos al aprendizaje de 
tal modo que estos no se subordinen a la nece- 
sidad de control y, por otra parte, generar moda- 
lidades de trabajo que incluyan momentos du- 
rante los cuales el control sea responsabilidad 
de los alumnos. 

De todos modos, aunque sea posible ya ha- 
cer algunas afirmaciones -como las que hemos 
hecho en este punto-, la evaluacidn sigue sien- 
do un campo en el cual pueden identificarse 
mis preguntas que respuestas, un campo pro- 
blematico que debe constituirse en objeto de la 
investigacidn didactica. 

El maestro: 

un actor en el rol de lector 

i,A qui6n se atribuye en la escuela la responsa- 
bilidad de actuar como lector? En tanto que la 
funcidn de dictaminar sobre la validez de las in- 
terpretaciones suele reservarse -como hemos 
visto en el punto anterior- al maestro, el dere- 
cho y la obligacidn de leer suelen ser privativos 
del alumno. 

Para que la institucidn escolar cumpla con 
su misidn de comunicar la lectura como pricti- 
ca social, parece imprescindible una vez mis 
atenuar la linea divisoria que separa las funcio- 
nes de los participantes en la situacidn didicti- 
ca. En efecto, para comunicar a los niiios los 
comportamientos que son tipicos del lector, es 
necesario que el docente los encame en el aula, 
que brinde la oportunidad a sus alumnos de par- 
ticipar en actos de lectura que 61 mismo esti 
realizando, que entable con ellos una relacidn 
“de lector a lector”. 
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Desde esta perspectiva, en el curso de una 
misma actividad o en actividades diferentes, la 
responsabilidad de leer puede recaer en algunos 
casos s61o en el maestro o s61o en los alumnos, 
o bien puede ser compartida por todos los 
miembros del grupo. La ensehanza adquiere ca- 
racterfsticas especificas en cada una de estas si- 
tuaciones. 

Al adoptar en clase la posicidn del lector, el 
maestro crea una ficcidn: procede “como si” la 
situacidn no tuviera lugar en la escuela, “como 
si” la lectura estuviera orientada por un propd- 
sito no-didictico -p.e., compartir con otros un 
poema que lo ha emocionado o una noticia pe- 
riodistica que lo ha sorprendido-. Su propdsito 
es, sin embargo, claramente didictico: lo que se 
propone con esa representacidn es comunicar a 
sus alumnos ciertos rasgos fundamentales del 
comportamiento lector. El maestro interpreta el 
papel de lector y, al hacerlo, actualiza una acep- 
ci<5n de la palabra “enseiiar” que habitualmente 
no se aplica a la accidn de la escuela, acepcidn 
cuya relevancia en el caso de la lectura, ha se- 
nalado hace tiempo M.E. Dubois (1984): 

“Se puede hablar de enseiiar en dos senti- 
dos, como un ‘hacer que alguien aprenda algo’ 
(...), o como un ‘mostrar algo’(...). La idea de 
enseiiar la lectura en esta ultima forma (...) se- 
rfa mostrar al niiio la manera en que los adultos 
utilizamos la lectura, del mismo modo que le 
mostramos la manera en que usamos el lengua- 
je oral.” 

Mostrar para qu6 se lee, cuiles son los tex- 
tos a los que es pertinente acudir para responder 
a cierta necesidad o inter6s y cuiles resultarin 
mis utiles en relacidn con otros objetivos, mos- 
trar cuil es la modalidad de lectura mis adecua- 
da cuando se persigue una finalidad determina- 
da, o c6mo puede contribuir a la comprensidn 
de un texto lo que ya se sabe acerca de su autor 
o del tema tratado... Al leer a los niiios, el maes- 
tro “enseiia” c6mo se hace para leer. 

La lectura del maestro resulta particular- 
mente importante en la primera etapa de la es- 
colaridad, cuando los niiios aun no leen eficaz- 
mente por si mismos. Durante este perfodo, el 
maestro genera muchas y variadas situaciones 
en las cuales lee diferentes tipos de texto. Cuan- 
do se trata de un cuento, p.e., crea un clima pro- 
picio para disfrutar de 61: propone a los niiios 
que se sienten a su alrededor para que todos 
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puedan ver las imageries y el texto si asi lo de- 
sean; lee intentando generar emocion, intriga, 
suspenso o diversion (segun el tipo de cuento 
elegido); evita las interrupciones que podrian 
cortar el hilo de la historia y por lo tanto no ha- 
ce preguntas para verificar si los ninos entien- 
den, ni explica palabras supuestamente difici- 
les; alienta a los ninos a seguir el hilo del relato 
(sin detenerse en el significado particular de 
ciertos terminos) y a apreciar la belleza de aque- 
llos pasajes cuya forma ha sido especialmente 
cuidada por el autor. Cuando termina el cuento, 
en lugar de interrogar a los alumnos para saber 
que han comprendido, prefiere comentar sus 
propias impresiones -como lo haria cualquier 
lector- y es a partir de sus comentarios como se 
desencadena una animada conversacidn con los 
ninos sobre el mensaje que puede inferirse a 
partir del texto, sobre lo que mas impacto a ca- 
da uno, sobre los personajes con los que se iden- 
tifican o los que les resultan extraiios, sobre lo 
que ellos hubieran hecho si hubieran tenido que 
enfrentarse con una situacidn similar al conflic- 
to planteado en el cuento... 

Cuando, en cambio, se recurre a una enci- 
clopedia o a otros libros para buscar respuesta a 
las preguntas que los ninos se hacen en relacion 
con un tema sobre el cual estdn trabajando -p.e., 
al estudiar el cuerpo humano los ninos de 5 6 6 
aiios suelen hacerse preguntas como “^por que 
se llaman ‘dientes de leche’ los que se nos estan 
cayendo?”, “^.serdn realmente de leche?”; “^es 
el corazon el que empuja a la sangre o es la san- 
gre la que empuja al corazon?”-, el maestro re- 
currira al indice, leera los diferentes titulos que 
en el figuran y discutira con los ninos bajo cual 
de ellos sera posible encontrar la information 
que se busca; una vez localizado el capitulo en 
cuestidn, se ubicardn los subtitulos, el maestro 
los leer£ (mostrandolos), se elegira aquel que 
parezca tener relacion con la pregunta formula- 
da, el maestro explorara rapidamente esa parte 
del texto (sehalando) hasta localizar la informa- 
ci6n, luego la leer£ y se analizar& en qu6 medi- 
da responde a la inquietud surgida... 

Una vez terminada la lectura, tanto en el ca- 
so del texto literario como en el del informativo, 
el maestro pone el libro que ha leido en manos 
de los ninos para que lo hojeen y puedan dete- 
nerse en aquello que les llama la atencidn; pro- 
pone que se lleven a su casa ese libro y otros 
que les parezcan interesantes... Hace estas pro- 




bran el placer de releer un texto que les ha gus- 
tado o de evocarlo mirando las imagenes, por- 
que considera importante que sus alumnos sigan 
interactuando con los libros y compartiendolos 
con otros, porque no considera imprescindible 
controlar toda la actividad lectora de sus alumnos. 

El maestro continuara actuando como lector 
-aunque seguramente no con tanta frecuencia 
como al comienzo- durante toda la escolaridad, 
porque es leyendoles materiales que el conside- 
ra interesantes, bellos o utiles como podra co- 
municar a los ninos el valor de la lectura. 

Ahora bien, operar como lector es una con- 
dicidn necesaria pero no suficiente para enseiiar 
a leer. Cuando los ninos se enfrentan directa- 
mente con los textos, la ensehanza adquiere 
otras caracterfsticas, se requieren otras interven- 
ciones del docente. Estas intervenciones estan 
dirigidas a lograr que los ninos puedan leer por 
si mismos, que progresen en el uso de estrate- 
gias efectivas, en sus posibilidades de compren- 
der mejor aquello que leen. 

En algunos casos -como ya se ha dicho-, la 
responsabilidad de la lectura ser£ compartida. 
Esta modalidad resulta apropiada, p.e., cuando 
se aborda un texto diffcil para los ninos. Mien- 
tras estan leyendo, el maestro los alienta a con- 
tinuar la lectura sin detenerse ante cada dificul- 
tad, sin pretender entenderlo todo, tratando de 
comprender cual es el tema tratado en el texto; 
una vez que se han intercambiado ideas a partir 
de esa lectura global, se propone una segunda 
lectura durante la cual se ira descubriendo que 
conocer todo el texto permite comprender mejor 
cada parte. En el transcurso de esta lectura o 
durante la discusion posterior, el maestro inter- 
vene -si lo considera necesario- agregando in- 
formation pertinente para una mejor compren- 
si6n de algun pasaje, sugiriendo que establezcan 
relaciones entre partes del texto que ellos no 
han relacionado por si mismos, preguntando so- 
bre las intenciones del autor, incitando a distin- 
guir entre lo que el texto dice explicitamente y 
lo que quiere decir... La ayuda brindada por el 
maestro consiste en proponer estrategias de las 
cuales los ninos iran apropiandose progresiva- 
mente y que les seran utiles para abordar nuevos 
textos que presenten cierto grado de dificultad. 
En estas situaciones, el maestro incitara ademas 
a la cooperation entre los alumnos, con el obje- 
to de que la confrontacidn de puntos de vista con- 
duzca hacia una mejor comprension del texto. 
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Finalmente, en situaciones como las que he- 
mos analizado en el punto anterior, el maestro 
devuelve totalmente a los ninos la responsabili- 
dad de la lectura -genera una actividad que les 
exige trabajar solos durante un lapso determina- 
do- con el objeto de que se esfuercen por com- 
prender y de que construyan herramientas de 
auto-control. 

En sintesis, tanto al mostrar como se hace 
para leer cuando el maestro se ubica en el rol de 
lector, como al ayudar sugiriendo estrategias 
eficaces cuando la lectura es compartida, como 
al delegar en los ninos la lectura -individual o 
grupal-, el maestro esta ensenando a leer. 

La institucidn 
y el sentido de la lectura 

La problematica planteada por la formation del 
lector, lejos de ser especifica de determinados 
grados, es comun a toda la institucion escolar. 
El desafio de darle sentido a la lectura tiene en- 
tonces una dimension institucional y, si esta di- 
mension es asumida, si la institucidn como tal 
se hace cargo del analisis del problema, si sus 
integrantes en conjunto elaboran y llevan a la 
practica proyectos dirigidos a enfrentarlo, co- 
mienza a hacerse posible acortar la distancia en- 
tre los propositos y la realidad. 

“Maestros aislados en aulas cerradas no 
pueden resolver problemas que les son comunes 
en tanto atraviesan el tiempo y el espacio de sus 
aulas”, senala M. Castedo (1995) al referirse a 
los contextos en que se constituyen lectores y 
escritores -contextos que, por supuesto, tras- 
cienden a la institucidn escolar-. Ademas de ha- 
cer notar la importancia de que los docentes es- 
tablezcan acuerdos sobre la forma en que la lec- 
tura se hace presente en todos los grupos -sobre 
los contenidos que se seleccionan y las estrate- 
gias que se eligen para comunicarlos-, la auto- 
ra subraya los efectos positivos producidos por 
proyectos institucionales tales como el perio- 
dismo escolar, el intercambio epistolar y la for- 
macion de clubes de teatro o clubes de abuelos 
narradores. 

En efecto, los proyectos institucionales per- 
miten instalar en la escuela -y no solo en el au- 
la- un “clima lector” que en algunos casos se 
extiende hacia los hogares, porque va involu- 
crando insensiblemente no sdlo a los ninos, si- 
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no tambien a las familias. Es lo que ocurrio, 
p.e., con un proyecto llevado a cabo en una de 
las escuelas de Caracas donde desarrollamos 
nuestra experiencia 7 : un quiosco dedicado al 
canje y prestamo de libros y otras publicaciones 
-que funcionaba en el patio de la escuela y era 
atendido rotativamente durante los recreos por 
diferentes miembros de la institucidn- llego a 
constituirse en un sitio de reunion obligado de 
ninos y padres, en un lugar donde se escucha- 
ban simultaneamente muchas conversaciones 
vinculadas con las lecturas realizadas, donde 
siempre podia verse a algun nino mostrando a 
otros cierto fragmento de un cuento, historieta o 
poema que habia llamado su atencion, donde se 
presenciaban a veces discusiones entre dos 
alumnos de diferentes grados porque uno de 
ellos no querfa despedirse todavfa del libro que 
el otro habia reservado para leer en su casa, 
donde se incluyo luego -a rafz de la aparicion 
espontanea de algunos “anuncios”- una cartele- 
ra en la cual los padres podian hacer saber que 
necesitaban tal o cual material (un manual de 
mecanica, un instructive para realizar cierta 
construction, una revista de tejidos) con la se- 
guridad de que alguno de los “clientes” del 
quiosco podrfa tener o conseguir lo que estaban 
buscando... 

Un proyecto como el periodico escolar pue- 
de dar lugar, siempre y cuando se creen las con- 
diciones institucionales adecuadas, a un inter- 
cambio fecundo entre alumnos de grados dife- 
rentes. En efecto, cuando se logra -a pesar de 
los obstaculos que invariablemente existen- en- 
contrar un tiempo comun para la coordination 
entre los docentes y fijar un horario en un dia de 
la semana en que todos los grados se dedican a 
producir noticias o articulos, es posible ofrecer 
a los alumnos la oportunidad de agruparse (al 
menos para producir algunos textos) en funcion 
de sus intereses por ciertos temas -cine, depor- 
te, conservation del ambiente, etc.- e indepen- 
dientemente del grado que cursen; en estos 
equipos muy heterogeneos, ocurre con frecuen- 
cia que alumnos de grados superiores que tie- 
nen dificultades para leer y escribir descubran, 
al ayudar a los mas pequehos, que saben mas de 
lo que Cretan y adquieran entonces una seguri- 
dad que los impulsa a progresar; los mas peque- 
nos, por su parte, encuentran nuevas oportuni- 
dades de avanzar cuando se dirigen a sus com- 
paneros mayores para plantearles problemas o 3 
hacerles preguntas que no se hubieran atrevido 21 
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a formular si el maestro hubiese sido su unico 
interlocutor. Para los maestros, experiencias co- 
mo 6stas resultan tambi6n muy fecundas, por- 
que presenciar los intercambios entre alumnos 
que se encuentran en momentos muy diferentes 
de su desarrollo como lectores los lleva a refle- 
xionar sobre sus propias intervenciones e inclu- 
so, en algunos casos, a generar estrategias di- 
d&cticas ineditas. 

Uno de los mSritos fundamentales de los 
proyectos institucionales es el de proveer un 
marco en el cual la lectura cobra sentido no s 6- 
lo para los alumnos, sino tambi6n para los 
maestros. 

Cuando el maestro actua como lector en el 
aula -senaMbamos en el punto anterior- lo ha- 
ce en funcidn de un objetivo did&ctico: comuni- 
car a sus alumnos aspectos fundamentales del 
comportamiento lector, de la naturaleza de la 
lengua escrita, de las caracteristicas especificas 
de cada g6nero de lo escrito. 

Cuando el maestro se compromete en un 
proyecto que involucra a toda la escuela, si se 
crean las condiciones adecuadas, la lectura ad- 
quiere para el otro valor: el de instrumento im- 
prescindible para encontrar herramientas de 
anilisis de los problemas didicticos que se han 
planteado y sobre los cuales el grupo de docen- 
tes est£ convocado a reflexionar, para conffon- 
tar las estrategias que ellos imaginan con las uti- 
lizadas en el marco de otras experiencias para 
resolver esos problemas, para conocer los resul- 
tados de investigaciones didacticas que hayan 
estudiado el funcionamiento de propuestas diri- 
gidas a resolver los problemas en cuestidn. 

La experiencia mds notable que podemos 
citar en este sentido tuvo lugar en una escuela 
de la provincia de Buenos Aires 8 , cuyos docen- 
tes emprendieron un doble proyecto: producir 
una revista con la participacidn de todos los 
alumnos de la escuela y publicar un documento 
diddctico en el cual se sintetizarian los proble- 
mas conffontados, las respuestas elaboradas y 
las reflexiones generadas en el proceso de pro- 
duccidn de la revista. 

La elaboracidn de la revista, segun se sena- 
la en el editorial, requirid m&s de 45 dfas de tra- 
bajo, en ella participaron 440 alumnos (15 sec- 
ciones de grado), que escribieron mds de 800 
textos. Los gastos de impresidn se solventaron 
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la zona, que publicitaron sus productos en la re- 
vista, a solicitud de los alumnos. El documento 
did&ctico -en el cual se presentan crdnicas y re- 
gistros de clase, asf como an&lisis de la expe- 
riencia realizados por los diferentes docentes in- 
volucrados- hace dnfasis, tanto en la importan- 
cia acordada a la lectura, como en el laborioso 
proceso de escritura de borradores y sucesivas 
reescrituras que caracterizd el trabajo de los 
alumnos al producir los artfculos incluidos en la 
revista. 

Antes de explicitar la importancia que este 
proyecto tuvo para los maestros en tanto lecto- 
res, permftasenos citar sus palabras para mos- 
trar curies fueron los ejes del trabajo: “Nos pro- 
pusimos en un comienzo (...) propiciar que los 
chicos se pusieran en activo contacto con dia- 
rios y revistas; dedicar tiempo a la discusidn de 
los temas que contenfan las noticias; realizar ac- 
tos de lectura multiples, que aparecieran como 
una necesidad compartida entre docentes y 
alumnos; estimular las anticipaciones del signi- 
ficado a partir de todos los indicadores posibles; 
involucrar a los chicos en la publicacidn de la 
revista a fin de realizar noticias comunicables 
realmente; estipular planes previos a la escritu- 
ra de cada artfculo; incrementar el vocabulario 
y ffases pertinentes al discurso periodfstico tan- 
to desde la oralidad como desde la escritura; fa- 
vorecer la reflexidn sobre la coherencia y la co- 
hesidn en los textos; abordar los medios perio- 
dfsticos gr&ficos con lo que llamamos el efecto 
‘pinza’: por un lado con el conocimiento del 
portador total, por el otro con el andlisis de no- 
ticias puntuales, especificas, seleccionadas por 
nosotros o propuestas por los chicos y que re- 
sultaran significativas.” 

Por otra parte, se subraya que al favorecer el 
contacto de los ninos con el portador completo 
-en lugar de presentar noticias o artfculos pre- 
viamente recortados por la maestra-, se hizo 
posible desarrollar la lectura selectiva, ya que 
los ninos tenfan oportunidad de explorar el dia- 
rio y de detenerse en aquello que les interesaba. 
La adopcidn de una postura critica frente a los 
mensajes de los medios de comunicacidn masi- 
va -otro de los ejes fundamentales del trabajo- 
se vio favorecida por una coincidencia: mien- 
tras se estaba realizando la experiencia, apare- 
ci6 en un matutino de gran circulacidn un artfcu- 
lo sobre el barrio al que pertenece la escuela, en 
el cual habfa muerto una persona por haber in- 
gerido vino adulterado. Este artfculo fue lefdo 
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por todos los grupos de 4° a 7° grado y se discu- 
ti6 con los ninos la veracidad de la descripcidn 
del barrio hecha por el periodista; a partir de es- 
te cuestionamiento, se decidid entrevistar a ve- 
cinos que habitaban el lugar desde hacfa mucho 
tiempo para consultar su opinidn y, fmalmente, 
se volcd la information obtenida y analizada en 
un artfculo de la revista elaborado por 5° grado, 
cuyo tftulo es “La verdade'ra historia de nuestro 
barrio”. 

Ahora bien, el valor fundamental que ad- 
quirid la lectura para los maestros se hace notar 
sobre todo en el balance que hacen de los resul- 
tados del proyecto. Entre los logros, los docen- 
tes senalan que dste generd un avance importan- 
te en su propia capacitacidn: “Recortar el espec- 
tro lingiifstico al de una especialidad (el discur- 
so periodfstico) nos permitid saber mis de lo 
que debfamos ensenar. Por consiguiente, tuvi- 
mos mayor claridad sobre lo que querfamos lo- 
grar en el aula. Saber mis nos permitid ampliar 
la busqueda de ofertas didlcticas y hacer bue- 
nas lecturas de los procesos de apropiacidn de 
los alumnos.” Agregan luego que alcanzaron un 
buen nivel de reflexidn pegagdgica, que pudie- 
ron detectar cada vez mejor los obstlculos que 
se planteaban en el aprendizaje y generar las 
propuestas que los resolvieran, que aprendieron 
“a aceptar el ffacaso de una propuesta, a reco- 
nocer no haberse dado cuenta de..., a reconocer 
no haberse entusiasmado con...” y concluyen: 
“Este tipo de logros es posible cuando el eje del 
trabajo de los docentes pasa por el mejoramien- 
to pedagdgico y se toma conciencia de las limi- 
taciones que cada uno de nosotros tiene al res- 
pecto. Nos hemos acostumbrado a no defen- 
der nuestra ignorancia.” 

Entre los aspectos no logrados, los docentes 
mencionan que no pudieron trabajar con inten- 
sidad -por falta de tiempo- algunos de los tipos 
de texto presentes en el diario y que el trabajo 
sobre escritura no tuvo la profimdidad deseada 
porque no disponfan de information didlctica 
suficiente: “HubiOramos necesitado una planifi- 
caciOn un tanto mis precisa en lo que respecta a 
que revisar en un texto y como revisarlo. La- 
mentablemente nos llegO a destiempo una infor- 
mation teOrica (...) que nos hubiera sido de gran 
utilidad”. 

Para estos docentes, la lectura forma parte 
de un proyecto, cumple una funciOn relevante 
para la labor profesional, contribuye a enrique- 
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cer las discusiones sobre los problemas lingiifs- 
ticos, psicolingiifsticos y didlcticos que se pre- 
sentan en el curso del trabajo, abre nuevos pa- 
noramas, aporta nuevas perspectivas desde las 
cuales se revisa la tarea emprendida. El proyec- 
to -afirman- “transformO a la escuela en una 
usina de conocimientos que se generaron tanto 
por parte de los alumnos como de los docentes. 
La circulation incansable de trabajos y expe- 
riencias nos dejO la sensaciOn de ‘misiOn cum- 
plida’ al terminar el ano. (...) La realization de 
una tarea significativa y compartida reconcilia a 
los maestros con la profesiOn, a pesar de las 
condiciones laborales adversas.” 

A modo de conclusion -de este punto y 
tambidn del artfculo- sOlo nos resta agregar 
que, si se logra producir un cambio cualitativo 
en la gestiOn del tiempo diddctico, si se concilia 
la necesidad de evaluar con las prioridades de la 
enseiianza y el aprendizaje, si se redistribuyen 
las responsabilidades de maestro y alumnos en 
relation con la lectura para hacer posible la for- 
mation de lectores autOnomos, si se desarrollan 
en el aula y en la institution proyectos que do- 
ten de sentido a la lectura, que promuevan el 
funcionamiento de la escuela como una micro- 
sociedad de lectores y escritores en la que par- 
ticipen ninos, padres y maestros, entonces...sf, 
es posible leer en la escuela. 
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Congreso, Fundalectura, setiembre 1995. 

2. “De como los profesores de literatura pervierten a 
sus alumnos”, en Caras y Caretas (Traduccidn 
de una nota publicada en la revista brasilena Sta- 
tus Plus N°. 90, Enero de 1983) 

3. Retomo aquf un conjunto de interrogantes que 
fueron formuladas en un trabajo anterior (Lemer, 
1994), del cual el presente es -en cierto modo- la 
continuaci6n. 

4. Piaget ha planteado que la modalidad adoptada 
por la enseiianza parece estar fundada en una con- 
siderac|6n de las semejanzas y diferencias entre 
los ninos y los adultos como sujetos cognitivos 
que es exactamente opuesta a la que se desprende 
de las investigaciones psicogendticas. Estas ulti- 23 
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mas han mostrado que la estructura intelectual de 
los ninos es diferente de la de los adultos (hetero- 
geneidad estructural) pero el funcionamiento de 
unos y otros es esencialmente el mismo (homoge- 
neidad funcional); sin embargo, al ignorar el pro- 
ceso constructivo de los alumnos y suponer que 
pueden dedicarse a actividades desprovistas de 
sentido, la escuela los trata como si su estructura 
intelectual fuera la misma que la de los adultos y 
su funcionamiento intelectual fuera diferente. 

5. Este proyecto did£ctico fue inspirado por una si- 
tuacidn experimental disenada por Emilia Ferrei- 
ro (en 1988), al proyectar una investigacidn eva- 
luativa de experiencias diddcticas vinculadas con 
la psicog^nesis de la lengua escrita. 

6. Por supuesto, el 6nfasis que se haga en el auto- 
control de la comprensidn depended del tipo de 
texto que se est£ leyendo y del propdsito que se 
persiga: p.e., serd mucho mayor cuando se lea un 
instructivo para manejar un aparato reci£n adqui- 
rido que cuando se lea un cuento (porque en el 
primer caso un error de comprensidn puede oca- 
sionar un deterioro en el aparato); cuando se lee 
una novela, el grado de control ejercido por el 
lector seri menor si esti leyendo por placer que si 
lo est£ haciendo porque debe “estudiarla” para un 
examen. Las actividades de lectura que se plan- 
tean en la escuela deben permitir que los alumnos 
aprendan a utilizar modalidades de auto-control 
adecuadas a cada situacidn. 

7. Esta experiencia tuvo lugar en el marco de las in- 
vestigaciones sobre lectura desarrolladas por la 
Direccidn de Educacidn Especial de Venezuela, 
con la cooperacidn tdcnica de la O.E.A., durante 
el periodo comprendido entre 1982 y 1993. 

8. Se trata de la escuela N° 183 del Partido de La 
Matanza, que funciona en un barrio cuyos habi- 
tantes tienen muy escasos recursos econdmicos. 
Esta escuela lleva a cabo, desde 1989, un trabajo 
innovador y reflexivo en el dmbito de la lengua 
escrita. La experiencia aquf citada se realizo en 
1993 y fue coordinada por Haydde Polidoro. 
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Introduction 

on este trabajo 1 nos proponemos mostrar una forma de aplicar el 
enfoque cooperative para favorecer la comprension de la lectura entre 
los estudiantes universitarios. 

Desde varios anos atras, orientamos nuestras investigaciones a ensayar 
diferentes alternativas metodologicas para favorecer la comprension de 
la lectura y mejorar el rendimiento academico en la universidad. Entre 
los anos 1989 y 1991 implemen tamos, con resultados alentadores, 
experiencias de ensenanza de estrategias cognoscitivas segun los 
lineamientos del enfoque interactive (Rinaudo et al, 1993; Rinaudo, 
1994). En esas experiencias habfamos trabajado con cursos de 
aproximadamente 60 estudiantes; sin embargo, cuando su numero se 
incremento a mas de 100, las dificultades para interactuar con toda la 
clase -que ya habfan sido objeto de preocupacion en las experiencias 
anteriores- nos llevaron a buscar una metodologfa que respondiera 
mejor a las caracterfsticas y demandas de los grupos mas numerosos. 
Pensamos entonces en la posibilidad de aplicar el enfoque 
cooperative. En las secciones siguientes intentaremos hacer explicito 
como entendimos los supuestos de este enfoque y tambien la manera en 
que lo implementamos en situaciones corrientes de clase. 
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Bases teoricas 

Algunos antecedentes sobre 
ensefianza cooperative! 

La idea de cooperation aplicada a situaciones 
educativas es antigua; autores como Johnson y 
Johnson (1992), la remontan hasta el Talmud y 
reconocen sugerencias y recomendaciones de 
similar tenor en la Didactica de Comenio. Mas 
cercano a nuestro tiempo se destaca la iniciati- 
va de John Dewey. Con el correr del siglo y de 
la mano de los modelos tecnicistas predominan- 
tes en la decada de 1960, estas propuestas son 
desplazadas por ideas que enfatizan la compe- 
tencia y la ensenanza individualizada en el am- 
bito de la escuela (Johnson y Johnson, 1992). 
Sin embargo, no podemos desconocer que fue- 
ra del contexto escolar, pero en la misma epoca, 
Paulo Freire destaco la importancia de la cons- 
truction social del conocimiento y de los gru- 
pos de aprendizaje. En la decada de 1980, con- 
sideraciones epistemologicas, avances de la psi- 
cologfa social, algunas lfneas de la psicologfa 
cognitiva, la difusion de las ideas de Vygotsky y 
los fracasos de la ensenanza individualizada en 
las escuelas norteamericanas, promovieron las 
investigaciones sobre aprendizaje cooperative. 
Un estudio de Johnson y colaboradores, en el 
ano 1981, presenta un meta-analisis que exami- 
na 122 investigaciones sobre los efectos compa- 
rativos de la ensenanza cooperativa, individua- 
lista y competitiva (Johnson et al, 1981). Una 
decada despues, los mismos autores dan cuenta 
de 323 estudios con propositos similares (John- 
son y Johnson, 1990). 

Parte de estas ultimas investigaciones se 
han ocupado especialmente de la ensenanza de 
estrategias cognoscitivas (Bossert, 1988; Dan- 
sereau, 1988; Johnson y Johnson, 1992; Paris et 
al, 1991; Slavin et al, 1988; Steven et al, 1991). 
Un trabajo que resulta de particular interes para 
el tratamiento de estos problemas en el nivel 
universitario es el de Dansereau (1988), donde 
se muestra una discrimination precisa de roles 
y tareas para favorecer el desarrollo de estrate- 
gias de aprendizaje y los procesos metacogniti- 
vos. Restringiendonos a nuestro propio ambito 
de trabajo podemos mencionar como antece- 
dentes un estudio de replication de la investiga- 
tion de Dansereau (1988), de caracter experi- 
mental (Cerioni y Vizzio, 1994) y un estudio 
26 descriptivo en el ambiente natural de la clase; 
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ambos en el nivel universitario (Rinaudo y Ve- 
lez de de Olmos, 1994; Velez de de Olmos y Ri- 
naudo, 1994). 

< 'En que consiste el enfoque 
cooperative? 

La caracterizacion que proponen Johnson y 
Johnson asombra por su sencillez: “Coopera- 
tion es trabajar juntos para cumplir metas com- 
partidas... aprender el material asignado y ase- 
gurarse de que los otros miembros de su grupo 
hacen lo mismo” (Johnson y Johnson, 1992: 1). 
Un aspecto comun a todos los ensayos de ense- 
nanza cooperativa consiste en generar condicio- 
nes para que los alumnos cooperen entre si. Sin 
embargo, las formas en que se comunica y per- 
sigue este proposito, varian desde la simple in- 
dication para trabajar en grupos hasta arreglos 
instructivos muy complejos, con roles diferen- 
ciados entre los estudiantes y con formas dife- 
rentes de conformation de los grupos en distin- 
tos momentos del aprendizaje. 

En las investigaciones sobre el enfoque coo- 
perative llevadas a cabo en la ultima decada, las 
acciones insfructivas se orientan en base al con- 
cepto de ensenanza de apoyo. Este concepto se 
difundio inicialmente a traves de los trabajos de 
Brown y Palincsar en la literatura anglosajona 
(Brown, Palincsar y Armbruster, 1984; Paris, 
Wixson y Palincsar, 1986; Palincsar, 1986; Pa- 
lincsar y Brown, 1989). En nuestro pals, en 
cambio, el concepto empieza a ser considerado 
algo mas tarde, a partir de la lectura de los tra- 
bajos de Cesar Coll, psicologo educational de 
orientation constructivista (Coll, 1990; 1991a; 
1991b). La idea central es que bajo la guia de un 
tutor, una persona puede llevar a cabo tareas que 
exceden sus posibilidades de desempeno inde- 
pendiente. En el enfoque cooperative se pone el 
acento en el caracter del didlogo que se estable- 
ce en los grupos de estudiantes y se considera 
que es alii donde se realizan las principales ac- 
ciones tutoriales de orientation y apoyo. Cabe 
tambien senalar que quienes proponen la ense- 
hanza de apoyo, tanto dentro del enfoque coo- 
perative como en otras perspectivas de trabajo, 
reconocen su parentesco con las hipotesis de 
Vygotsky sobre la zona de desarrollo proximo, 
que se define como: 

“... la distancia entre el nivel real de desarro- 
llo determinado por la resolution indepen- 
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diente de problemas y el nivel de desarrollo 
potencial determinado a traves de la resolu- 
tion de problemas con la guia de adultos o en 
colaboracion con companeros mas capacita- 
dos” (Vygotsky, 1964: 86). 

Por otra parte, Cesar Coll destaca el valor de 
la cooperation en el aprendizaje; remitiendose 
a las investigaciones de Perret Clermont, mues- 
tra la importancia de las interacciones entre 
iguales para la generation de conflictos socio- 
cognitivos, definidos como el “resultado de la 
confrontation entre esquemas de sujetos dife- 
rentes que se producen en el transcurso de la in- 
teraction social” (Coll, 1990: 117). Muy proxi- 
mo a este concepto, el de controversia concep- 
tual desarrollado por Johnson (1981; citado en 
Coll, 1990), incorpora la voluntad de superar 
las discrepancias que estan en la base del con- 
flicto. Las situaciones de cooperation grupal, 
bajo determinadas condiciones, serian movili- 
zadoras del surgimiento de las discrepancias y 
la resolution de las mismas, favoreciendo as! el 
progreso cognitivo. Desde supuestos diferentes, 
aunque no excluyentes, Forman y Cazden (cita- 
dos en Coll, 1990) sostienen que las regulacio- 
nes interpsicologicas constituyen el origen y 
motor del aprendizaje que en virtud de un pro- 
ceso de inferiorizacion permiten dar cuenta de 
las regulaciones intrapsicologicas. Los resulta- 
dos de los investigaciones basadas en estos con- 
ceptos son, en todos los casos, favorables a las 
situaciones cooperativas y brindan orientacio- 
nes acerca de las condiciones que las hacen po- 
tencialmente construed vas (Coll, 1990). 

Respecto de la ensenanza de estrategias 
cognoscitivas y el conocimiento meta cogniti- 
vo, los trabajos ya mencionados de Dansereau 
(1988) atienden espetificamente a estos propo- 
sitos, en especial muestran las posibilidades 
que ofrecen los grupos cooperatives para la 
practica efectiva de comportamientos estrategi- 
cos y la regulation y el control compartido de 
los mismos. Tambien los estudios de Buron 
(1993) senalan la importancia de las interaccio- 
nes sociales ligadas a la metacognicion. 

En slntesis, quienes proponen el enfoque 
cooperative, destacan el valor de la coopera- 
tion en el desempeno de las tareas academicas, 
en el desarrollo individual y en la convivencia 
social (Bossert, 1988). Las propuestas metodo- 
logicas son variadas y ofrecen un marco flexi- 
ble que permite adaptaciones y reformulacio- 
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nes. Nuestra idea es que el grupo cooperative 
puede operar como mediador de la ayuda peda- 
gogica para el aprendizaje de estrategias cog- 
noscitivas. La ayuda pedagogica del docente se 
canaliza a traves de propuestas y orientaciones 
para la tarea, la de los pares se ejerce en la con- 
frontation, regulation y apoyo para el logro de 
metas compartidas. 

^Por que elegimos el enfoque 
cooperative? 

Nuestra election del enfoque cooperative para 
la ensenanza de estrategias cognoscitivas en el 
ambito universitario, se baso en tres razones 
principals : el gran aval de experimentation 
que lo sustenta, su pertinencia para el trabajo 
con grupos numerosos de estudiantes y su ade- 
cuacion para responder simultaneamente a las 
metas de socialization y de autonorrua en el tra- 
bajo academico. 

Respecto de la primera de las razones invo- 
cadas, podemos decir que las ventajas de las si- 
tuaciones de trabajo cooperative sobre las de 
trabajo individual o competitive, segun conclu- 
ye Dansereau (1988), han sido estudiadas y ve- 
rificadas con alumnos de distinta edad, en dife- 
rentes areas de conocimiento y en diferentes ti- 
pos de tareas. Johnson y Johnson (1990) sostie- 
nen que: 

“En los pasados 90 anos se han llevado mas 
de 323 estudios donde se compara el impac- 
to relativo de situaciones de aprendizaje coo- 
perative, competitive e individual. Sobre las 
bases de esa investigation puede concluirse 
que generalmente el rendimiento es mas alto 
en situaciones cooperativas que en situacio- 
nes competitivas o individualistas...” (John- 
son y Johnson, 1990: 33). 

Nos pareoe necesario senalar que las di- 
mensiones consideradas para evaluar el rendi- 
miento dentro de los trabajos analizados por 
Johnson y Johnson, incluyen no solo las pun- 
tuaciones en pruebas estandarizadas de rendi- 
miento escolar, sino tambien la calidad de las 
estrategias de razonamiento -elaboration con- 
ceptual, establecimiento de relaciones y estrate- 
gias metacognitivas- y la transferencia de los 
aprendizajes logrados en los grupos cooperati- 
ves a las situaciones de trabajo individual 
(Johnson y Johnson, 1990). Como vemos, el 2 7 
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enfoque tiene un fuerte respaldo en investiga- 
ciones previas y pensamos que merece el es- 
fuerzo de conocer las posibilidades de aplica- 
cion en nuestro medio. 

La segunda razon tiene que ver con la per- 
tinencia del enfoque cooperative para el trabajo 
en grupos numerosos. Hemos mencionado ya el 
papel de los pares en la efectivizacion de la ayu- 
da pedagogica durante el trabajo cooperative, 
los dialogos a traves de los cuales se programa, 
utiliza y evalua el uso de determinadas estrate- 
gias para el estudio del texto escrito, tienen lu- 
gar principalmente en el interior de pequefios 
subgrupos. Pensamos que esta caracterfstica po- 
drfa incentivar y permitir la participation efec- 
tiva de un mayor numero de estudi antes duran- 
te el desarrollo de las clases y de este modo 
orientar las interacciones docente alumno hacia 
aspectos mas parti cularizados de la tarea. 

Una tercera razon que nos llevo a imple- 
mentar el enfoque cooperative, fue su pertinen- 
cia para el desarrollo de dos metas muy desea- 
bles para quienes se inician en los estudios uni- 
versitarios: la insertion dentro de un grupo de 
pares y el desarrollo de habilidades para el tra- 
bajo independiente. Dos informes sucesivos 
acerca de los cursos de ingreso en la Facultad de 
Ciencias Humanas de la Universidad Nacional 
de Rio Cuarto -elaborados en 1992 y 1 993— 
mencionan la alta valoracion que los estudiantes 
asignan a sus posibilidades de integration den- 
tro de su grupo de pares. Estas valoraciones se 
orientan claramente hacia uno de los objetivos 
del enfoque cooperative que es el desarrollo de 
habilidades para la convivencia social. Desde la 
perspectiva de este mismo enfoque, las metas 
sociales no estan refiidas con aquellas del desa- 
rrollo individual, el aprendizaje independiente y 
la autonorrua en el trabajo academico; por el 
contrario, un proposito de la cooperation entre 
los miembros es el de favorecer el aprendizaje y 
el crecimiento personal. El “traspaso o cesion 
gradual de la responsabilidad” del profesor a los 
estudiantes, que Pearson y Gallagher (1983) 
han considerado tan importante en la ensefianza 
de estrategias cognoscitivas, se cumplirfa tam- 
bien a traves de los grupos cooperatives. En es- 
te sentido, la distribution y alternancia de roles 
entre los miembros del grupo, proporciona 
oportunidades para que todos los estudiantes 
realicen las operaciones intelectuales requeridas 
28 P or diferentes tareas academicas, y asuman, 
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paulatinamente, la responsabilidad principal en 
el control de sus procesos de aprendizaje. 



Desarrollo de la experiencia 

Apoyandonos en las consideraciones preceden- 
tes implementamos una experiencia de ense- 
nanza de estrategias cuyas principales caracte- 
rfsticas analizaremos erl las proximas secciones. 
Presentaremos, en primer termino, las caracte- 
rfsticas del contexto de trabajo y del grupo de 
estudiantes; en segundo lugar, trataremos los 
aspectos centrales que se tuvieron en cuenta du- 
rante el desarrollo de las clases; por ultimo, pre- 
sentaremos los primeros resultados de nuestro 
trabajo. 



El contexto de la experiencia y las 
caracteristicas del grupo de estudiantes 

Esta experiencia se llevo a cabo en la Catedra 
de Tecnicas y procedimienfos del trabajo in- 
telectual, asignatura que reurn'a a 129 estudian- 
tes de ler. afio de las carreras de Psicopedago- 
gfa, Ensenanza especial y Education pre-esco- 
lar. Su desarrollo se extendio a 16 clases, de 2 
horas semanales, hasta la finalization del perfo- 
do academico. Para ofrecer una description del 
ambiente en el que trabajamos nos referiremos 
sucesivamente a las caracteristicas de los estu- 
diantes, de la materia y del contexto cultural 
que enmarca y connota los episodios de lectura 
y estudio. 

a) Los estudiantes. Uno de los aspectos que 
debimos atender en la programacion de la ex- 
periencia fue el elevado numero de alum- 
nos con la siempre escasa disponibilidad de 
docentes. Consideramos ademas las caracte- 
risticas propias del estudiante universita- 
rio de ler. ano. Como ya lo sefialaramos, su- 
cesivos informes acerca del desempefio de 
los ingresantes nos mostraban sus dificulta- 
des de adaptation a la vida universitaria: 
conflictos acerca de la election de carrera, 
escasa disponibilidad de conocimientos pre- 
vios y de estrategias cognoscitivas para abor- 
dar el estudio, y un enfoque superficial de las 
tareas, paredan ser los principales obstaculos 
para el logro de un buen desempefio acade- 
mico. 2 Por otra parte, atendimos a la diver- 
sidad de intereses y expectativas que se de- 
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CONGRESO 
INTERNACIONAL 
DE EDUCACION 



SOCIEDAD DE 
DISLEXIA DEL 
URUGUAY 



El Departamento de Ciencias de la 
Education y el Instituto de Investigaciones en 
Ciencias de la Education, de la Facultad de 
Filosofia y Letras, Universidad de Buenos 
Aires, convocan al Congreso Internacional 
de Educacion: "Education, crisis y 
utopias", ha realizarse los di'as 24, 25 y 26 
de julio de 1996 en Buenos Aires, Argentina, 
en ocasion de celebrarse los 100 anos de la 
creation de esa Facultad. 

Los nucleos tematicos del Congreso son los 
siguientes: 

A Viejas y nuevas pedagogias. 

A. Polfticas educatlvas, deslgualdad social y 
violencia simbolica. 

A Acerca de la escuela-oficios, practicas y 
vlda Institutional. 

A Sistemas educativos en procesos de 
transformation: analisis de la realidad 
educativa. 

El Congreso sera presidido por la Profesora 
Edith Litwin. El idioma oficial sera el Castellano. 

La presentation de ponencias esta abierta 
desde el 15 de febrero hasta el 15 de abril de 
1996, en el Departamento de Ciencias de la 
Educacibn de la Facultad de Filosofia y 
Letras. 

En la portada de la ponencia debera constar 
el titulo, nombre del autor/es, datos del lugar 
de trabajo del autor/es y nucleo tematico 
correspondiente. Los trabajos deberan estar 
precedidos por un resumen de 200 palabras 



Informamos que la Sociedad de Dislexia del 
Uruguay, filial de la Asociacion 
International de Lectura (IRA), ha 

designado su nueva Comision Directiva para 
el periodo 1995-1997: 

Presidenta: Haydee Corbo de Mandracho 
Vicepresidenta: Teresita Fuente de Bolioli 
Secretaria: Elena M. Chelle 



y podran tener un maximo de 15 carillas 
— incluyendo notas y bibliografia— en papel 
tamano carta a doble espacio. El texto debera 
ser acompanado de una version en disquete, 
en los siguientes procesadores de texto: Word 
2; Word Perfect hasta la version 5.1. y 
Wordstar, indicando el procesador utilizado y 
el autor en la etiqueta del disquete. 

Las notas deberan reducirse al minimo 
imprescindible y deberan numerarse en forma 
consecutiva (no por pbgina). Las referencias 
bibliograficas en el texto incluiran el apellido 
del autor, ano de publication y numero de 
pagina(s), remitiendo a la bibliografia. 

La presentation de los trabajos en las formas 
y plazos indicados permitira elaborar en 
termino la publicacion de los trabajos del 
Congreso, que sera entregada a los 
asistentes. Las ponencias seran 
seleccionadas por el Comite Academico, se 
clasificaran tematicamente y se elegiran hasta 
un maximo de 160 para ser expuestas. La 
exposition se realizara en no mas de 15 
minutos por ponencia. 

Informes e inscription 

Departamento de Ciencias de la Educacion 
Facultad de Filosofia y Letras 

Puan 480, 3' piso, of. 327, de 15 a 19hs. 

Tel. '(54-1 >432-0840/9343/0606/3525 

Interno 151 

Fax: (54-1)432-0121 

E.Mail: ciedu tirica.filo.uba.ar 



Pro§ecretaria: Susana Marquisa de Costa 
Tesorera: Flor de Maria Tourreilles 
Protesorera: Ivonne Fillat de Morell 
Secretaria de actas: Olga Aldorvandi de 
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rivaban de su pertenencia a carreras diferen- 
tes, lo que nos llevo a seleccionar textos que 
nos ayudaran a mostrar el sentido de la mate- 
ria en curriculas diferentes. Por ultimo, debi- 
mos considerar el tiempo de que disponfan 
nuestros alumnos. Los estudiantes que parti- 
ciparon en la experiencia cursaban simulta- 
neamente al menos otras seis materias, con 
una carga horaria real de 30 horas de clase 
semanales; si a esto agregamos el tiempo de 
traslado hasta la universidad y la dispersion 
de los horarios (con horas intermedias poco 
aprovechables), el tiempo disponible para 
una lectura detenida y reflexiva de los mate- 
riales que se asignan en cada asignatura, era 
realmente escaso. 3 Esto nos obligo a extre- 
mar nuestros esfuerzos para que el tiempo de 
clase fuese utilizado de manera efectiva en el 
aprendizaje, y tambien a seleccionar la bi- 
bliografia dando prioridad a la profundidad 
en el tratamiento de los temas sobre el alcan- 
ce de los problemas considerados. 

b) Los objetivos de la asignatura y la natura- 
leza de su objeto de conocimiento. Dos ejes 
vertebran el programa de la materia en la que 
implementamos la experiencia: conocimien- 
to cientifico y aprendizaje significativo. Es- 
tos dos ejes se articulan mediante un objetivo 
central: desarrollar estrategias cognoscitivas 
adecuadas para el logro de aprendizajes sig- 
nificativos del conocimiento cientifico. Esto 
supone que nuestro objeto de conocimiento 
es el conocimiento mismo. Desde una pers- 
pectiva epistemologica, requiere reconocer 
en los productos de la ciencia, las caracteris- 
ticas del proceso de construction del conoci- 
miento cientifico; desde un enfoque psicolo- 
gico, exige reconocer los propios procesos de 
aprendizaje y actuar sobre ellos. En este sen- 
tido, la materia nos ofrece una situation opti- 
ma para el desarrollo de experiencias meta- 
cognitivas y para la ensenanza de estrategias 
cognoscitivas para favorecer la comprension 
de la lectura. 

c) El contexto socio-cultural y los modos de 
apropiacidn del conocimiento. El estudio 
de las estrategias cognoscitivas empleadas 
por los ingresantes a la universidad nos habia 
mostrado, como ya lo mencionamos, el pre- 
dominio de lo que Marton (citado en Entwis- 
tle, 1987) denomina “enfoques superficia- 
les”. Las descripciones que los estudiantes 
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realizan de sus propios procesos de aprendi- 
zajes muestran escasa conciencia de los mis- 
mos, tratamiento superficial de los materia- 
les de estudio y dificultades para reconocer 
el sentido de las tareas (Velez de de Olmos, 
1993). 

Aunque puede resultar redundante insistir 
en las dificultades para establecer los multiples 
factores que inciden en el problema recien plan- 
teado, no parece superfluo hacer explicitos al- 
gunos interrogantes y conjeturas respecto del 
problema senalado. Entre otras cosas nos pre- 
guntamos £en que medida los textos o manua- 
les en uso en la escuela secundaria satisfacen 
los requerimientos de un buen texto instructi- 
ve?; ^cuales son los modos de apropiacion del 
conocimiento que propone el contexto social? 
Por un lado, hay trabajos que coinciden en mos- 
trar serios problemas en los manuales de estu- 
dio, los textos se presentan fragmentados, des- 
contextualizados, cuando no desactualizados 
(Finocchio, 1989; Liendro, 1992). Por otra par- 
te, los medios masivos de comunicacion ofre- 
cen informacion “por partes” con dudosos crite- 
rios de selection. Los habitos de zapping , a su 
vez, Uevan a saltar de una informacion a otra, 
con modos de articulation muy lejanos a las re- 
laciones que se plantean en el conocimiento 
cientifico. Para citar un elemento mas, “los vi- 
deo clips” que atrapan a los adolescentes mues- 
tran sucesiones de mensajes que -independien- 
temente de su valor artistico que no podemos 
juzgar- apelan fuertemente a los sentidos y ha- 
cen dificiles los intentos de aproximacion racio- 
nal a la informacion que brindan. 

Desde una perspectiva algo diferente, cabe 
preguntarse tambien, si no estamos asistiendo a 
una exagerada individualization en los proce- 
sos de aprendizaje, puesto que frente a los me- 
dios masivos de comunicacion -entre los que 
incluimos los informaticos- se van reduciendo 
las oportunidades de relaciones interpersonales, 
con lo que parece reducirse tambien la concien- 
cia de los procesos de adquisicion del conoci- 
miento y de su dimension social. 

Puede verse asi, mas all<i de los ambitos es- 
colarizados, que algunas pautas de nuestra cul- 
tura nos alejan de la reflexion serena, de las 
oportunidades de dedicar tiempo al estudio, de 
la idea de aprendizajes con sentido, de las con- 
frontaciones y crfticas que surgen al aprender 
con otros. Nos alejan tambien, de una concep- 




cion de conocimiento construido, articulado, 
que no surge espontaneamente, sino que es fru- 
to de sistematizaciones, reconstrucciones, eva- 
luaciones, en ultima instancia, del ocuparse en 
el conocer de otros y con otros, que nos mues- 
tra la historia de la ciencia. 



Decisiones preinstruccionales 
y planeamiento de las closes 

Antes de iniciar el desarrollo de la experiencia 
y basandonos en los fundamentos y analisis 
arriba considerados, tomamos una serie de de- 
cisiones que se ubican dentro de lo que Johnson 
y Johnson (1992) denominan decisiones 
preinstruccionales, las que se referian a los as- 
pectos que pasaremos a considerar. 

a) Tamano de los grupos y metodo de asigna- 
cion de los miembros. Para la conformation 
de los grupos sugerimos y respetamos las 
elecciones espontaneas de los alumnos, cui- 
dando de ofrecer en el primer mes de clases, 
oportunidades para que los estudiantes se co- 
nocieran y compartieran responsabilidades 
en la ejecucion de tareas antes de la constitu- 
tion de los grupos formales. 4 El numero de 
miembros para la constitution de cada grupo 
cooperative se establecio entre 3 y 8; el lfmi- 
te inferior atiende a algunas consideraciones 
de Dansereau (1988) acerca de la posibilidad 
de intercambio de roles y el control de las ta- 
reas, que se ven restringidas en los grupos 
conformados por parejas. El limite superior 
responde a nuestras observaciones del traba- 
jo en situaciones corrientes de clase, en don- 
de suele suceder que las responsabilidades 
individuals de algunos miembros se diluyen 
cuando se trabaja en grupos grandes. Por otra 
parte, habiamos advertido dificultades de or- 
den practico para hallar momentos y lugares 
de encuentro fuera de las clases; mantuvimos 
entonces el criterio de grupos de no mas de 8 
miembros, aun cuando las investigaciones 
informan de grupos cooperatives de hasta 15 
estudiantes. Sin duda, las decisiones acerca 
del tamano de los grupos deben adoptarse en 
funcion de las caractensticas del grupo, del 
tema a tratar y de las actividades principals 
que se llevaran a cabo dentro de los grupos. 

b) Permanencia de los grupos. Otra de las de- 
cisiones que adoptamos fue la de asignar ca- 
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racter estable a los grupos que se formaran 
espontaneamente al iniciar la experiencia. 
Procurabamos asf, responder a los que John- 
son y Johnson (1992) denominan grupos 
cooperatives de base, orientados a propor- 
cionar un soporte a largo plazo y apoyo para 
el progreso academico durante las clases. No 
obstante, si como resultado de un autoeva- 
luacion los miembros acordaban disolver o 
dividir el grupo, respetabamos estos acuer- 
dos. 

c) Asignacion de roles. No se asignaron roles 
fijos dentro de los grupos para las diferentes 
tareas solicitadas. La posibilidad de ejercer 
roles diferentes dene importancia sobre todo 
en cuanto al desarrollo de la conciencia me- 
tacognidva; aprender a reconocer los proce- 
sos que se estan realizando, controlar la com- 
prension, reconocer y solucionar las dificul- 
tades para dar respuesta a las tareas en curso, 
fueron acciones que debieron ser asumidas 
en distintas oportunidades por diferentes 
miembros del grupo. 

d) Estructura de las clases. Se asigno dos ter- 
cios del tiempo de cada clase al trabajo en los 
grupos cooperatives; el tercer tercio, se des- 
tino a favorecer las comunicacion intergru- 
pales y las interacciones entre docente y gru- 
pos referidas al desarrollo de la clase en ge- 
neral. Durante el tiempo dedicado a las acti- 
vidades grupales, el profesor responsable y 
dos ayudantes alumnos atendian a las de- 
mandas de los grupos o se incorporaban a la 
tarea de algun grupo en particular. Esta par- 
ticipation tendfa a solucionar cuestiones 
planteadas por los estudiantes o bien, a tratar 
dificultades observadas por los docentes. 

e) Materiales necesarios. Se incluyeron traba- 
jos con textos y guias de aprendizaje coope- 
rative. Estas ultimas se caracterizaban por: 

1) contemplar objetivos conceptuales, proce- 
sales y “metas de cooperation”; 2) ofrecer 
distintas altemativas de action entre las que 
el grupo debe elegir y dar razones de su de- 
cision; 3) requerir la exploitation de los pro- 
cedimientos seguidos por el grupo, incluyen- 
do las dificultades que suscita la tarea y la 
autoevaluacion de los aprendizajes. 

f) Pautas de evaluation. Se mantuvieron las 
pautas generales de acreditacion adoptadas 
en la asignatura, las que incluyen evaluacio- 31 
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nes grupales e individuales 
para las cuales se habian 
acordado criterios basicos 
comunes con otras catedras 
de primer ano de la misma 
Facultad. Todas las formas 
de evaluacion contempla- 
ron una instancia de recupe- 
ration. 



Caracteristicas generates 
de las closes 

El planeamiento de las clases 
atendio a tres tipos diferentes 
de trabajo: a) orientaciones iniciales del docen- 
te; b) trabajo cooperative de los grupos de base; 
c) comunicacion e intercambio de las produc- 
ciones grupales. Vale la pena aclarar que la pre- 
paration de las clases se haefa semanalmente; 
los marcos de trabajo se apoyaban tanto en las 
conceptualizaciones arriba formuladas, como 
en la consideracion especifica de los conoci- 
mientos previos de los estudiantes y de la mar- 
cha general de la experiencia. Estos ultimos da- 
tos los obteniamos a partir del analisis de los re- 
gistros de las observadoras y de la evaluacion 
de las producciones de los estudiantes en las 
clases precedentes. 

En la primera clase informamos a los estu- 
diantes sobre los objetivos y exigencias de la 
experiencia y sometimos a discusion nuestra 
propuesta. Las sugerencias proporcionadas por 
los estudiantes se referian especialmente al nu- 
mero de miembros mas conveniente para el tra- 
bajo, a la diferenciacion de roles, a los modos 
de evaluacion, y particularmente, a las respon- 
sabilidades individuales respecto a las tareas 
grupales. Se pusieron en evidencia aquf algunos 
reparos provenientes de experiences de la es- 
cuela secundaria referidas a que “el trabajo 
siempre recae en uno o dos”. El docente brin- 
do aclaraciones pero las decisiones se expusie- 
ron a un analisis de las condiciones que podfan 
generarse en cada grupo. P.e., habfamos sugeri- 
do la constitution de grupos de entre 5 y 8 
miembros, pero aceptamos que se conformaran 
algunos grupos con 2, 3 y hasta 9 miembros, 
siempre que se justificasen las decisiones y se 
formulasen propuestas especfficas para el traba- 
jo compartido. Esta situation permitio que se 
generaran reflexiones de indole metacognitiva 
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acerca del grupo como ambito 
de aprendizaje. 

En smtesis, la primera cla- 
se permitio reconsiderar las 
decisiones preinstruccionales 
y establecer acuerdos con los 
alumnos, consideramos que al 
ser ellos los partfeipes funda- 
mentals de la tarea, debfan 
contar con toda la information 
que podfamos ofrecerles y so- 
meterla a discusion. En el res- 
to de las clases el trabajo se 
desarrollo conforme a las se- 
cuencias planeadas de: a) 
orientaciones iniciales del docente; b) trabajo 
cooperative, c) comunicacion e intercambio de 
producciones entre los grupos. 

a) Orientaciones iniciales del docente. La fun- 
cion de esta etapa de la secuencia instructiva 
era la de exploitation de los propositos de la 
clase, la actualization de conocimientos pre- 
vios pertinentes y el analisis de las dificulta- 
des observadas en la clase anterior. 

Los objetivos de cada clase se referian a as- 
pectos conceptuales, a estrategias cognitivas y 
metas de cooperacion. P.e., en la cuarta clase 
se propuso: 1) Aclarar la notion de explica- 
cion (conceptual). 2) Proponer diferentes al- 
temativas para explicar (estrategias). 3) Con- 
trolar las producciones del grupo, conside- 
rando las opiniones de todos los miembros 
(metacognicion y cooperacion). 

En las primeras clases, los propositos fueron 
formulados y explicados detalladamente por 
el docente, poniendolos a consideracion de 
los alumnos y procurando, a traves del dialo- 
go, que se comprendiera el sentido de las ta- 
reas a emprender. Esto implica saber por que 
vale la pena realizar una tarea, en que situa- 
ciones podrian aplicarse los nuevos aprendi- 
zajes y en particular, como se articulan con la 
meta de un mejor rendimiento intelectual y 
academico. Gradualmente se solicito a los 
estudiantes que fueran ellos mismos quienes 
aclararan los propositos sugeridos, los refor- 
mularan e incluso que sugirieran otros si lo 
consideraban oportuno. P.e., poco tiempo an- 
tes de final izar la experiencia, en una clase 
destinada a la integracion y control del 
aprendizaje de una unidad, la consigna para 
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el trabajo cooperative establecia: 1) Especifi- 
car los propositos de la clase. 2) Realizar las 
actividades grupales pertinentes para el logro 
de esos propositos. 

Otra actividad importante en las orientacio- 
nes iniciales del docente, fue la atencion a 
los conocimientos previos pertinentes -in- 
cluyendo aqui aspectos conceptuales, estrate- 
gicos y cooperatives-; esto requeria atender 
a las producciones anteriores de los alumnos 
y analizar los problemas mas serios y genera- 
lizados. Se retomaban los conceptos princi- 
pals con el fin de aclararlos, extenderlos, 
alentar la busqueda intencional de las rela- 
ciones y la toma de conciencia de las dificul- 
tades. Ademas, esta actualization de conoci- 
mientos previos favorecia las interacciones 
orientadas a superar las dificultades que apa- 
recian en el interior de los grupos. Todos es- 
tos elementos se presentaban en forma con- 
densada en las guias de trabajo, pero aun asi 
consideramos importante mantener esta ins- 
tancia de ensenanza directa con todo el gru- 
po, alentando la participation y ofreciendo 
un marco global para la tarea. 

En smtesis, las orientaciones iniciales del do- 
cente procuraron llevar el dialogo hacia el 
analisis de las diferentes dimensiones de la 
clase que pudieran contribuir a la atribucion 
de sentido a la tarea, al aprendizaje significa- 
tive y a incentivar interacciones enriquece- 
doras entre los estudiantes. 

b) Trabajo cooperative. La etapa de trabajo 
cooperativo constituia el momento mas im- 
portante de la clase. Los grupos se reuman y 
desarrollaban las actividades propuestas en 
base a una guia y al material de lectura asig- 
nado. En las guias se con- 
signaban los propositos de 
la tarea, la bibliografia y las 
actividades a realizar. 

La lectura e interpreta- 
tion de material hiblio- 
grafico constituia un aspec- 
to crftico de las actividades, 
por ello tuvimos especial 
cuidado en la seleccion de 
los textos, procurando res- 
petar los criterios de com- 
plejidad creciente del mate- 
rial, su actualidad y rele- 



vancia dentro de la disciplina y su posible 
significatividad para el grupo. 

Las actividades solicitadas requerfan el uso 
de una amplia gama de estrategias: formula- 
cion de hipotesis; uso de organizadores y 
contextualizacion del material; seleccion de 
information; elaboracion de imagenes men- 
tales e inferencias, construction de contex- 
tos, explicaciones y relaciones (jerarquicas, 
comparativas, causales); elaboracion de resu- 
menes, cuadros y mapas conceptuales. El 
grado de estructuracion de las actividades se 
fue regulando, tal como lo hicieramos con los 
propositos de las tareas y otras dimensiones 
del trabajo en clase, segun el principio de ce- 
sion gradual de la responsabilidad. Atender a 
este criterio no implica solo graduar la tarea 
en un continuo de mayor a menor indepen- 
dence en el trabajo del alumno, por el con- 
trario, se hace necesario atender a los reque- 
rimientos de los estudiantes y de la tarea, pa- 
ra establecer el nivel de especificidad de las 
consignas de cada clase en el transcurso de la 
secuencia didactica. 

Otro elemento importante en las guias de tra- 
bajo fueron las pautas que orientaban la me- 
tacognicion, es decir el analisis y el control 
del proceso realizado apoyado en el inter- 
cambio de roles grupales. P.e., en la cuarta 
clase ya mencionada, se propone; 

W Al menos dos miembros del grupo explican a 
los otros la definicion [de educacion]. 

W Controlar en el grupo las explicaciones ela- 
boradas. Co'nsiderar: a) si son explicaciones 
b) si estan completas en base al/los criterio/s 
adoptados para explicar. 

En las ultimas clases, 
exigimos mayor profundidad y 
autonomfa en el trabajo. 

W Elaborar una smtesis del 
modo en que se desarrolla la ta- 
rea en el grupo: problemas que 
se presentaron, altemativas de 
solucion, cuestiones que que- 
daron pendientes. 

Las sugerencias para 
la rotacion de roles tambien 
se incluian en las guias, y co- 
mo en el caso de la estructura- 33 
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cion de las tareas, avanzamos desde reco- 
mendaciones iniciales muy especfficas (p.e., 
para alternar la tarea de lectura y resumen de 
parrafos), hasta pautas muy generales acerca 
de las interacciones esperadas. 

Por ultimo, las guias incorporaban consignas 
orientadas a la retention, extension, comu- 
nicacion y aplicacion del conocimiento 
construido durante el trabajo grupal. Durante 
la experiencia, los grupos cooperatives traba- 
jaban aproximadamente una hora por clase 
en la actividad propuesta; en cada grupo se 
designaba un coordinador y un secretario, 
quienes de acuerdo con las pautas iniciales 
iban rotando entre sus miembros. A1 finalizar 
la tarea las producciones grupales eran discu- 
tidas en la clase. 

c) Comunicacion e intercambios de las produc- 
ciones grupales. En este momento de la clase 
propomamos diferentes alternativas de inter- 
cambio entre los grupos. P.e., el control y co- 
rrection mutuo de las producciones; planteo 
de problemas y formulation de preguntas; 
exposition y comparacion de sfntesis finales 
presentadas mediante diversos recursos (en 
especial afiches y transparencias). Nos inte- 
resa destacar que en estas situaciones no se 
presentaba solo el producto de la tarea, sino 
que se posibilitaba tambien el analisis del 
proceso realizado. 

Otra fuente de datos para evaluar el trabajo 
de los grupos cooperatives, a la vez que para 
propiciar situaciones para compartir los co- 
nocimientos construidos en los diferentes 
grupos, se obtuvo de las producciones de los 
alumnos. La information proporcionada por 
el analisis de los trabajos escritos se incorpo- 
raba a las orientaciones iniciales de la clase 
siguiente. Como ya lo coment^ramos, en 
esos momentos haciamos referencia explfci- 
ta a los conocimientos previos de los estu- 
diantes, apoyandonos en sus producciones 
para actualizarlos, extenderlos y discutir al- 
temativas de solution a las dificultades ob- 
servadas. Un tercer tipo de situaciones, desti- 
nadas al analisis conjunto (docente y estu- 
diantes) de la tarea desarrollada en las clases, 
se presentaba en reuniones especiales, fuera 
del horario de clase, con representantes de 
los grupos cooperatives. En la proxima sec- 
cion describiremos brevemente estas reu- 
niones. 



Resumiendo, las clases de la experiencia se 
desarrollaron segun las siguientes pautas: 
una etapa destinada a la tarea de aprendizaje 
en los grupos cooperatives y dos etapas de 
trabajo conjunto de docente y estudiantes; la 
primera de ellas, al initio de las clases, con 
predominio de ensenanza directa y mayor 
protagonismo del docente; la segunda, al fi- 
nalizar la tarea grupal, centrada en las inte- 
racciones entre los grupos que se constitufan 
en los principals actores de la clase. 

Reuniones con representantes 
de los grupos cooperatives 

Otra instancia de trabajo fueron las reuniones 
extra-clase de una hora de duration, con la asis- 
tencia de un representante por grupo, quien des- 
pues debia comunicar a sus companeros los te- 
mas discutidos en la reunion. La representation 
del grupo acordaba entre los miembros (se su- 
gerfa la asistencia de quien habia actuado como 
coordinador en la clase previa a la reunion y la 
rotation de los encargados para esa tarea). Se 
establecio una frecuencia semanal para las reu- 
niones iniciales, posteriormente se fue amplian- 
do el intervqlo hasta llegar a una reunion men- 
sual. Estas reuniones nos permitfan tambien 
analizar la marcha del aprendizaje en los distin- 
tos grupos. 

Las razones que nos Uevaron a proponer es- 
tas reuniones fueron diversas. En primer lugar, 
nos interesaba ampliar las posibilidades de inte- 
raction con los alumnos. En segundo termino, 
afianzar el compromiso de los grupos con la ta- 
rea y el de cada estudiante con su grupo, contri- 
buyendo tambien al intercambio de roles. Ade- 
mas, pensabamos que el clima de estas reunio- 
nes, con grupos reducidos y fuera del ambito de 
la clase, permitirfa discutir mas abiertamente 
los avances y dificultades de los grupos. 

Primeros resultados 

Diversos tipos de datos seran considerados pa- 
ra la evaluation de esta experiencia: registros 
de clase, producciones y opiniones de los estu- 
diantes, tasas de desertion y rendimiento acade- 
mico. Aquf solo expondremos los resultados de 
los primeros analisis, referido a tasas de deser- 
tion, rendimiento academico y valoraciones de 
los estud^rjtes respecto del trabajo cooperative. 



Desertion estudiantil 

Para calcular la desertion se considero el nume- 
ro total de alumnos al iniciar la experiencia y al 
finalizar el ano academico. La desertion calcu- 
lada al finalizar la experiencia fue 40%. Esta ci- 
fra muestra un indice algo menor que los regis- 
trados en los anos anteriores, pero no se presen- 
ta homogenea para las tres carreras que partici- 
paron en la experiencia. La desertion en el sub- 
grupo de estudiantes pertenecientes a la carrera 
de Education pre-escolar fue considerablemen- 
te mas alta que en las otras carreras, ascendien- 
do al 58%. 



Rendimiento academico 

Para establecer si hubo progresos en el rendi- 
miento de los estudiantes, consideramos las ca- 
lificaciones de la primera evaluation parcial de 
la asignatura, realizada una semana antes del 
inicio de la experiencia y los resultados del se- 
gundo parcial, tornado a mediados de octubre. 
Los puntajes promedios correspondientes a es- 
tos parciales muestran que hubo progresos antre 
ambas evaluaciones. 



. mm m • m Tabla 1 ™ .. 

Promedios, desviaclomes estamdar y percentiles 
para eS primer© y segundo parcial 



Parcial 



Total 



Primero 

Desertores 



Segundo 



Continuan 






N° de casos: 
Media:.-':' ■ 

Des. est£ndar 
Percentil 95 
Percentil 90 
Percentil 75 
Percentil 50 
Percentil 25 ; 
Percentil 10 
Percentil 5 




Analizando los puntajes con mayor detalle, 
observamos que si referimos la comparacion de 
los promedios y las desviaciones estandar de los 
dos parciales al mismo grupo de sujetos; es de- 
cir, si al calcular estos datos estadisticos para el 
primer parcial excluimos a los 37 sujetos que 
desertaron, y que en consecuencia no asistieron 
al segundo parcial, los resultados se hacen mas 
homogeneos pero se conservan los progresos en 
el segundo parcial. El analisis de la distribution 
de los puntajes en percentiles, para los 80 suje- 
tos que rindieron ambos parciales muestra con 



0 




mayor claridad los progresos alcanzados. Ob- 
servamos tambien que los mayores progresos se 
produjeron dentro del grupo que obtuvo los me- 
jores resultados en el primer parcial. De este 
modo, si hubiesemos de atribuir los progre- 
sos en el rendimiento academico al enfoque 
adoptado, podriamos tambien sugerir que el 
enfoque se mostro mas util para aquellos es- 
tudiantes con mejor rendimiento academico 
initial. En la Tabla 1 mostramos estos resulta- 
dos; hemos incluido tambien la distribution en 
percentiles de los puntajes del primer parcial, 35 
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para el subgrupo conformado con los 37 sujetos 
que desertaron, los que, como se puede obser- 
var, obtienen calificaciones considerablemente 
inferiores. 



Apreciaciones de los estudiantes 
acerca del trabajo cooperativo 

Las consideraciones que desarrollaremos aqui 
se basan en los datos que obtuvimos en las reu- 
niones entre los representantes de los distintos 
grupos cooperativos y los docentes de la cate- 
dra y tienen que ver con la evolucion en el ca- 
racter de los temas que los estudiantes plantea- 
ban. En las primeras reuniones los temas cen- 
trales de discusion se referian a la constitucion 
de los grupos, a los problemas para distribuir el 
tiempo de trabajo y a las dificultades para inter- 
pretar los requerimientos o demandas de las ta- 
reas propuestas en clase. Cabe senalar, que aun 
cuando estos problemas eran comunes a los dis- 
tintos grupos, los modos de solucionarlos eran 
diferentes; mientras algunos estudiantes opta- 
ban por evitar la tarea, otros consultaban a los 
docentes y otros encontraban alternativas de so- 
lucion dentro del mismo grupo, a traves de la 
discusion de las diferentes interpretaciones. El 
conocimiento de estos problemas permitio a los 
docentes ajustar la formulation de las consig- 
nas y la presentation de las tareas y creo situa- 
ciones naturales y propicias para la discusion, 
dentro del contexto de la clase, acerca de las de- 
mandas de diferentes tareas academicas y de las 
estrategias para responder a ella. 

Con el correr del tiempo, el intercambio de 
las soluciones halladas ayudo a algunos estu- 
diantes a tomar conciencia, no solo de las difi- 
cultades sino tambien de las posibilidades que 
cada grupo tenia para resolverlas. El ritmo de 
las reuniones se fue regulando con los alumnos 
y decrecio en la medida en que ellos lograban la 
conciencia de sus dificultades, autodetermina- 
cion para asistir a consulta cuando lo considera- 
ban necesario y confianza para exponer sus pro- 
cedimientos y resultados en las clases. 

En las reuniones finales advertimos un ma- 
yor interes por evaluar los aprendizajes realiza- 
dos en los grupos. Se expusieron valoraciones 
positivas de los procesos realizados; en las que 
se destacaba que el trabajo cooperativo habia 
ayudado a confrontar, a superar las dificultades 




especfficas en la interpelacion y ejecucion de 
las tareas, a mejorar visiblemente sus produc- 
ciones y a permanecer en la universidad, desta- 
cando en algunos casos que habian trasladado 
esta forma de trabajo a otras asignaturas. 

Otro senalamiento de interes respecto del 
papel de los grupos cooperativos, tiene que ver 
con la estimulacion de la persistencia en el tra- 
bajo en los periodos que requieren mayor es- 
fuerzo de los estudiantes, como es la superposi- 
tion de trabajos y examenes que se produce a 
fin de ano. Los alumnos coincidieron en senalar 
que el grupo se constituia en un apoyo para el 
aprendizaje, reforzando especialmente los as- 
pectos motivacionales del mismo. 

Esperamos que el analisis posterior de los 
registros de las clases nos permita establecer al- 
gunas relaciones entre las apreciaciones de los 
estudiantes y los resultados de la experiencia 
valorados segun otros indicadores. Por el mo- 
mento estamos en condiciones de senalar que 
las reuniones con los representantes de los gru- 
pos posibilitaron un importance nivel de ana- 
lisis metacognitivo entre los alumnos y per- 
mitieron a los docentes realizar un mayor 
ajuste de la ayuda pedagogica. 

En sintesis, los primeros analisis muestran 
resultados moderadamente alentadores, pero 
seria inapropiado adelantar conclusiones acerca 
de la generalizabilidad del enfoque adoptado; 
tampoco fue este el motivo de la experiencia. 
Nuestra intencion fue ensayar una alternativa 
para el desarrollo de las clases en la universi- 
dad, favoreciendo la interaccion de los estu- 
diantes en torno del trabajo academico y brin- 
dando oportunidades para el uso de estrategias 
cognoscitivas implicitas en un enfoque activo 
en el aprendizaje. Los resultados hallados nos 
permiten tambien elaborar algunas hipotesis 
acerca de los efectos interactivos del enfoque 
cooperativo y caracterfsticas de los estudiantes, 
observandose mejores resultados en aquellos 
alumnos con rendimiento 
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1. Esta experiencia es parte del proyecto de investi- 
gacibn “Estrategias cognoscitivas y comprensibn 
de textos. Nuevos enfoques para su ensenanza en 
la universidad”, subsidiado por la Secretana de 
Ciencia y Tbcnica de la Universidad Nacional de 
Rio Cuarto y por el Consejo de Investigaciones 
Cientificas y Tecnolbgicas de la Provincia de 
Cbrdoba (CONICOR). 

Agradecimientos: al Dr. Danilo Donolo, director 
del programa de investigaciones en que se enmar- 
c6 este trabajo, por su asesoramiento metodolbgi- 
co para el an£lisis e interpretacibn de los resulta- 
dos de esta experiencia. 

2. En nuestro trabajo “Estrategias de estudio en in- 
gresantes universitarios”, describimos detallada- 
mente las estrategias de los estudiantes y mostra- 
mos algunas relaciones entre bstas y el rendi- 
miento acadbmico (Vblez de de Olmos, 1993). 

3. Un estudio especifico acerca del uso del tiempo 
entre los estudiantes universitarios puede encon- 
trarse en el trabajo de Donolo (1994): “Tiempo de- 
dicado a la tarea escolar y resultados acadbmicos”. 

4. El inicio de la experiencia fue fijado a partir de la 
segunda unidad de aprendizaje. Esta decisibn tu- 



vo como propbsitos, por una parte, profundizar 
nuestro conocimiento del grupo como tal; por 
otra, brindar oportunidades para que los alumnos 
interactuaran entre si. 
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xiste una preocupacion creciente por analizar la “realidad” de la 
education en todos los niveles educativos y, como medida para 
asegurar la mejor calidad educativa, se ha puesto un gran enfasis en 
conocer las competencias alcanzadas por los estudiantes en las diversas 
materias, de ahf la importancia primordial de la evaluacion. 

Podemos definir evaluacion como un procedimiento sistematico y 
abarcativo en el cual se utilizan multiples instrumentos: cuestionarios, 
inventarios, entrevistas, pruebas estandarizadas o de criterio, examenes 
orales, pruebas cortas, portafolios, lecciones, presentaciones, etc., para 
examinar el desempeho academico y personal del alumno. La 
evaluacion consiste, pues, en un coejunto de estrategias para mejorar 
la calidad de la emsenanza. Es una respuesta a: ^Que deben aprender 
los estudiantes? ^estan aprendiendo lo que les estamos ensenando? 
4,cuan bien lo estan aprendiendo? ^como podemos mejorar? 

Persigue tambien, entre otras cosas, valorar los conocimientos, las 
habilidades y destrezas que han adquirido y desarrollado los alumnos 
en el programa academico al cual estan adscriptos. Es por eso que 
tenemos que ver la evaluacion como parte integrante del proceso de 
ensenanza-aprendizaje y elemento esencial de las tareas que el maestro 
lleva a cabo en su salon de clase. 
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Un programa de evaluacion institucional 16- 
gicamente empieza en el aula. Diversas investi- 
gaciones revelan que con la practica de la eva- 
luacion el proceso de ensenanza-aprendizaje 
mejora inmediatamente. Georgine Loacker (1988: 
23) enumera las siguientes aportaciones del 
evaluar: 

1. Provee los medios para clarificar lo que esta- 
mos ensenando. 

2. Nos ayuda a refinar nuestras expectativas so- 
bre el nivel y la calidad del trabajo de los es- 
tudiantes. 

3. Provee un instrumento para involucrar acti- 
vamente al alumno en su proceso de apren- 
dizaje. 

4. Nos exige adaptar la intervencion pedagogi- 
ca a las necesidades de aprendizaje del estu- 
diante. 

5. Nos provee informacion sobre como estan 
funcionando nuestras estrategias de ensenan- 
za con cada alumno. 

6. Promueve la colaboracion de otros miem- 
bros de la comunidad educativa. 

La evaluacion de la redaccion 

Esta avalado por multiples estudios que la re- 
daccion es una excelente herramienta para el 
aprendizaje en todo currfculo academico. No 
caben dudas acerca del valor y la importancia 
de la redaccion como modo de facilitar el 
aprendizaje de los estudiantes en todas las cla- 
ses. No obstante, aun muchos maestros se 
muestran renuentes a asignar trabajos escritos. 
Algunos le temen a la cantidad de trabajos para 
corregir, otros se sienten inseguros de como en- 
frentarse a la evaluacion. Desgraciadamente, 
cuando no se asignan trabajos escritos estamos 
perdiendo una oportunidad valiosa para poder 
recibir retroalimentacion sobre la efectividad 
del curriculo y de la ensenanza. Pero mas pro- 
blematic© aun es la fuerte dependencia de mu- 
chos docentes hacia las pruebas cortas de selec- 
cion multiple o de completamiento, para eva- 
luar los resultados de un curso y poder asignar 
asi una nota al estudiante. La mayor parte de es- 
te tipo de examenes evalua solamente los nive- 
les mas bajos del aprendizaje y no mide la enun- 
ciacion y expresion de ideas coherentes. Al res- 
pecto ha manifestado Edward White (1988) 
“que el uso generalizado de pruebas de selec- 
40 cion multiple, trivializa la lectura y la redaccion 
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desde los primeros grados hasta la ensenanza 
universitaria”. Cuando se asignan y se valoran 
trabajos escritos, los maestros pueden conocer 
la capacidad de sus estudiantes para pensar en 
su propia lengua y para internarse en la logica 
caracteristica de cada disciplina. 

A medida en que las investigaciones en tor- 
no a los procesos de la redaccion van cobrando 
importancia y se comienza a ver su relation con 
los procesos de ensenanza-aprendizaje, se va 
demostrando que la destreza para escribir no es 
solo vital para el aprendizaje, sino que tambien 
es una estrategia de evaluacion muy efectiva. 

Existen varias estrategias para evaluar la re- 
daccion que pueden ser utilizadas, tomando en 
consideration las variables particulares del cur- 
so al que ensenamos, no obstante, considero que 
el portafolio es una estrategia de evaluacion 
que puede ser usada en todas las disciplinas y 
que, ademas, se vale de la redaccion como he- 
rramienta para el aprendizaje. 

La respuesta a unas preguntas basicas nos 
guiaran en la indagacion de esta estrategia tan 
efectiva para valorar los conocimientos de nues- 
tros estudiantes. 

^Que es un portaffolio? 

El portafolio es una coleccion de los trabajos. 
que un estudiante ha realizado en un periodo de 
su vida academica, ya sea un semestre, un ano o 
cuatro anos. Es el equivalente a los portafolios 
de las modelos, los fotografos, los artistas y 
otros profesionales, a traves de los cuales estos 
demuestran su talento, sus logros, sus destrezas, 
dentro de su campo de actuation, asf como sus 
intereses y personalidad. El alumno, con el ase- 
soramiento del maestro, va recopilando los tra- 
bajos que ponen en evidencia sus esfuerzos, sus 
areas fuertes, las debiles, sus talentos, sus habi- 
lidades, sus mejores ideas y sus logros en una 
determinada materia. 

Estos trabajos se conservan en cartapacios, 
carpetas y hasta cajas, dependiendo de su conte - 
nido y del periodo de tiempo que se desee in- 
cluir. Para Tierney, aunque no hay una sola ma- 
nera de hacer portafolios, estos comparten 
siempre una misma filosofia. 

Esta estrategia promueve la creatividad y la 
autorreflexion. Estimula a los estudiantes a tra- 




bajar en grupos para analizar, aclarar, evaluar y 
explorar su propio proceso de razonamiento. 

A1 disenar un portafolio tenemos que tomar 
en consideracion lo siguiente: 

1) i,Q u ® tareas son lo suficientemente impor- 
tantes y necesarias como para que los estu- 
diantes las lleven a cabo? i,Que quiero que 
aprendan? 

2) ^Son estas tareas una muestra valida del 
curso de redaccion, por ejemplo? <,Son es- 
tos escritos representatives de todos los 
procesos y productos de ese curso? 

3) ^Como voy a evaluar el progreso de los 
alumnos? ^Estoy exigiendo lo suficiente? 

4) ^Son las dificultades de la medicion auten- 
ticas? ^Ofrezco la oportunidad necesaria 
para revisar, refinar, preguntar y lograr los 
altos estandares que he impuesto? 

5) ^Son mis expectativas adecuadas? ^Cuales 
son los criterios que me sirven de modelo? 
^Que procedimiento estoy tomando en con- 
sideracion para asegurar la uniformidad ne- 
cesaria al evaluar y calificar? 

El uso del portafolio permite incluir en la 
planificacion de las clases distintos procedi- 
mientos a traves de los cuales se pueda recoger 
el trabajo real que los estudiantes llevan a cabo 
en el aula. 

Tambien conlleva el compromiso de invo- 
lucrar a los alumnos en el proceso de autoeva- 
luacion y de ayudarlos a cobrar conciencia de 
su desarrollo como lectores y escritores. Existe 
ademas el convencimiento de que la evaluation 
debe tomar en consideracion: 1) los procesos 
de lectura y escritura; 2) los productos desarro- 
llados; 3) los logros obtenidos; y 4) el esfuerzo 
realizado. 

^Qise se mchaye ©m nut portafolio? 

La evidencia que los estudiantes seleccionan 
para su portafolio nos puede ofrecer una idea 
mas completa de sus logros, sus conocimientos 
y sus actitudes. El portafolio ofrece tambien 
una oportunidad de visualizar mas claramente 
el historial de aprendizaje y lograr tener, asf, un 
mejor conocimiento del proceso de aprendizaje 
de cada alumno, de su desarrollo y de su pro- 
greso. 
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En un portafolio podemos encontrar: 1) en- 
tradas de diarios, bitacoras, cuadernos; 2) co- 
mentarios sobre un trabajo, reflexiones perso- 
nales, expresiones de sentimientos; 3) ideas so- 
bre proyectos, investigaciones; 4) grabaciones; 
5) obras de arte, videos, fotografias u otras ex- 
presiones creativas; 6) disquetes de computado- 
ras; 7) diarios, bitacoras, cuadernos; 8) eviden- 
ces del esfuerzo realizado para llevar a cabo las 
tareas del curso (tareas metacognitivas); 9) tra- 
bajos grupales; 10) composiciones (tanto los 
borradores como los trabajos revisados); 11) 
ejemplos que muestran el progreso del estu- 
diante en relation con una destreza especifica; 
12) comentarios literarios; 13) trabajos escritos 
que muestren que lee criticamente. 

Es muy util que el portafolio cuente con un 
fndice y alguna informacion sobre el estudiante 
a quien pertenece el cartapacio. Es recomenda- 
ble que se incluya una carta que presente el tra- 
bajo, que todos los trabajos tengan escrita la fe- 
cha en que fueron realizados y que se adjunte 
una description de las tareas o trabajos que se 
incluyen para mayor beneficio del evaluador. 

^Qia© bios foffl llevado a coirasiderar 
©S concept© de portafolio? 

Los cambios significativos que han ocurrido en 
el campo de la ensehanza-aprendizaje: enfasis 
en las destrezas del pensamiento critico; el es- 
tudiante como centro del proceso; el enfasis en 
los procesos; el concepto del aprendizaje cola- 
borativo; etc.; y las investigaciones realizadas 
durante las ultimas decadas nos han llevado a 
buscar nuevas alternativas a viejos problemas. 

Las investigaciones realizadas por algunos 
psicologos contemporaneos como Vygotsky, 
Luria y Bruner, que han revelado que las fun- 
ciones cognitivas tales como el analisis y la sin- 
tesis se desarrollan en toda su capacidad con el 
apoyo del sistema verbal, particularmente con 
el lenguaje escrito, nos han llevado a determi- 
nar que la claVe del saber y del entendimiento 
radica en nuestra habilidad para manipular la 
informacion intemamente. Una forma de proce- 
sar esa informacion es por medio de la expre- 
sion oral y escrita. De este modo, la redaccion 
cobra una gran importancia, pues queda corro- 
borado que es una herramienta indispensable 
para el aprendizaje. 




LECTURA Y VIDA 



MARZO 1996 



No hay lugar a dudas que a escribir se 
aprende escribiendo. Los escritores exitosos es- 
criben todos los dfas. Los maestros, especial- 
mente los de Lengua, no pueden evaluar todos 
los trabajos escritos de sus estudiantes. De ahf 
que muchos profesores hayan reducido los tra- 
bajos escritos a un mmimo y, a veces, los hayan 
eliminado. No todos los trabajos escritos deben 
ser evaluados, asf como tampoco, p.e., se eva- 
luan todas y cada una de las practicas que eje- 
cuta un estudiante de guitarra. 

Cada elemento que se incluye en el portafo- 
lio puede representar una forma diferente de ex- 
presion. El contenido del mismo puede variar 
con el tiempo, se le pueden anadir o sustituir 
trabajos. Tambien se pueden revisar, mejorar y 
editar. 



^Como se selecciona el material? 

Algunos maestros piden a sus estudiantes que 
guarden casi todos sus trabajos en su portafolio, 
mientras que otros disenan muy cuidadosamen- 
te el portafolio determinando cuales son los tra- 
bajos que se deben seleccionar. No hay una for- 



mula magica; la variedad y la complejidad de 
los trabajos pueden ser determinados por el pro- 
fesor, el estudiante o el contenido del curso. El 
proposito del portafolio debe guiar el diseno. 
Pero es sumamente importante que los portafo- 
lios demuestren el progreso del alumno. 

Se puede incluir: 1) Un trabajo que haya si- 
do diffcil de realizar; 2) evidencias de que se ha 
aprendido un material; 3) un trabajo que de- 
muestre que se Uego a una conclusion; 4) traba- 
jos o tareas de las cuales el alumno se siente or- 
gulloso; 5) un buen trabajo (seleccionado por el 
estudiante o por el profesor) acompanado de 
una explication de por que Lo considera un 
buen trabajo; 6) un trabajo inconcluso acompa- 
hado de un analisis, en el que se indica cuales 
fueron las dificultades; 7) un trabajo que termi- 
no siendo diferente de lo esperado; 8) un escri- 
to que evidencie que se domina el discurso pe- 
culiar de la disciplina. 

Las practicas, los ensayos son frecuentes y 
no se evaluan. Es necesario promover esas 
practicas diariamente. El portafolio puede ser 
utilizado para recopilar los trabajos del curso y 
entregarlos mensualmente para verificar que se 
esta llevando a cabo la tarea. El docente decide 
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como lo va a evaluar. Puede evaluar el portafo- 
lio en su totalidad, uno o dos trabajos seleccio- 
nados al azar por el profesor, o uno o dos traba- 
jos de una selection hecha por el estudiante pa- 
ra ese proposito. 

Utilizar el portafolio permite al maestro no 
tener que evaluar tantos trabajos escritos y, a la 
vez, conocer como piensa y como comunica ese 
proceso de razonamiento cada uno de sus estu- 
diantes. Los alumnos asimilan que la redaccion 
es un proceso y, a medida en que se dan cuenta 
de que sus destrezas de redaccion mejoran, que 



tienen fluidez al escribir, se sienten mas moti- 
vados y escriben con mayor frecuencia. No po- 
demos olvidar que la practica constante es la 
clave para redactar mejor. 

Asegura Karen Greenberg que los maestros 
no tienen que ser expertos en redaccion y en 
evaluacion para ayudar a mejorar la expresion 
de las ideas y la coherencia en los escritos de 
sus estudiantes. Solo necesitan querer ayudar- 
los a convertirse en aprendices activos, capaces 
de explorar hechos, sentimientos, valores e 
ideas cuando escriben. 



portafolio 1 

u • one a tu iuicio conside 

2 Sdeccio M el<^)“% iiad0 hasta d mo- 

res el mejor Q ue h to dos tus borrado- 

mento en el curso. todjje ^ aUtoeva lua- 
ms fectodos y to « P d , raba j 0 con un« 

tosigumntesP«6'‘“ s; 

») a Por qud s =)' C ““(¥em“dpo de diW 

critenos utmzast . t • ;6n— duracion 

prop6sito del 

^t-^^deUnnCon^ 

tuvisle que M.ai? similar o 

"SsSeSenmSJuCuaeslasd^ 

tres semanas, j,q u6hanas. 



Por razones de espacio incluimos a conti- 
nuation solo dos ejemplos del contenido de los 
portafolios, con su correspondiente hoja de 
evaluacion y un ejercicio de autoevaluacion. 



t ..... portafolio 2 

Tu segundo portafolio deberd incluir 

guientC ' - Q a a de una nota es- 

SreSt-X«>-”^ ,aSe, ' CC ' 0 ' 

2 , Tu peor “^‘f^por q» P tor 

3. Una carta argumentativa a tu profesor 

,, la argumentacion. co ntrovertido. Par- 

4 sobre un tema qued* una carta en 

|| tiendo de esta pr ^ ento s/razones y eviden- 
1 la que presences Ugm una buena nota en el 
eias de que de « o mucho este semes- 

curso porque has apren 

tre (tesis). argu mentaci6n, 

a ,,gXtl^-:de, carta a, bacet- 

ejercicio. ~ 



Autoevaluacion 

Selecciona el trabajo que a tu juicio consideres el mejor que has realizado en el curso y contes- 
ta las siguientes preguntas: 

1 . i Por que seleccionaste este trabajo como el mejor? 

2. ^En que medida es este trabajo similar o diferente a los otros? 

3. ^Cuales son, a tu criterio, tus areas fuertes? cuales las debiles? 

4. Al escribir el trabajo, ^que fue lo mas importante para ti? ^Que tomaste en consideration? 

5. Si pudieras volver a trabajar con este escrito mas adelante, dentro de unas semanas, ^que harfas? 
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ENFOQUES COMUMICACjOMALES DE LA ENSENANZA DE LA LENGUA 



En el numero de septiembre de 1995, manifestamos nuestra intencion de incluir en esta seccion brevfsimas rese- 
nas de algunas de las obras recibidas en la redaccion de LECTURA Y VIDA, que responden a enfoques comunicacio- 
nales de la ensenanza de la lengua. En esa oportunidad sostuvimos que nuestro proposito era presentar trabajos que 
desde “distintas opticas, con diferentes propositos y alcances y, tambien, con resultados desiguales en lo que atane a la 
coherencia entre los propositos manifiestos y las realizaciones alcanzadas, ayudan a los docentes a aclarar aspectos 
vinculados con las teorias linguisticas que subyacen a las nuevas propuestas acerca de la ensenanza de la lengua; 
orientan posibles intervenciones pedagogicas en el area de la lengua y promueven actividades relacionadas con la com- 
prension y la produccion de textos”. Reiteramos hoy ese proposito. MER 



LA LENGUA ESCRITA v — 

ENEL AULA 

Monografia 

Textos de Didactica de la lengua 
y de la Literatura 

Numero 5, Ano 2, julio 1995 
Editorial Grao 
Barcelona 

Esta monograffa reune trabajos de 
diferentes autores que abordan, desde 
una perspectiva constructivista, la 
ensenanza de la lengua escrita en la 
escuela, tomando en cuenta los 
“estudios llevados a cabo en los ultimos 
anos, tanto sobre los procesos de 
comprensidn como de generacidn 
textual, que han servido para establecer 
modelos de lector y de escritor 
expertos...”. Se propone, fundamen- 
talmente, recuperar para la ensenanza 
de la lengua escrita “los dos ejes que 
permiten integrar el conocimiento: el 
significado y .el sentido”; desterrar las 
prScticas escolares de redaccion 
divorciadas de los parSmetros de la 
comunicacion; y conciliar los usos 
escolares de la lengua escritura con 
los usos reales de la lengua en los 
distintos contextos sociales. En 
concordancia con estos propdsitos, 

La lengua escrita en la escuela 
ofrece materiales de interns para la 
conformacidn de una didSctica de la 
lengua orientada hacia “la busqueda 

O 




de mecanismos de ensenanza- 
aprendizaje que, impulsando y 
potenciando los procesos intelectuales 
implicados en las tareas (de leer y 
escribir), atiendan al dominio de las 
habilidades de uso de la lengua en su 
expresion mis completa, tanto literaria 
como funcional o ticnico-cientffica”. 



preguntas"), destinadas a acercar las 
practicas del aula algunas de las 
aportaciones de las distintas ciencias 
que convergen en el estudio de los 
procesos de produccion y comprension 
de los textos. 



A traves de los distintos artfculos que 
conforman esta obra, se analizan las 
relaciones del habla con la escritura y 
las operaciones implicadas en los 
procesos de escritura; se abren 
caminos para inscribir en el marco de 
los trabajos por proyectos la diversidad 
de saberes y estrategias implicadas en 
la produccidn de textos; se estudia la 
posible insercidn de la reflexion 
gramatical en un proyecto de escritura; 
se explicitan estrategias de comprension 
de la lectura y supuestos y 
procedimientos que atanen a la 
evaluation de la comprension lectora. 

En la seccion Documentos se 
reproduce un articulo publicado en 
LECTURA Y VIDA (Ano 1 5, H°- 4, 1 994) 
“Formar ninos lectores/productores de 
textos. propuesta de una problematics 
didictica integrada”, de Josette Jolibert. 
Este tomo monogrifico se completa 
con propuestas de trabajo (“Una 
propuesta de revisidn y correction de 
textos”, “Ortografia y aprendizaje de la 
lengua escrita”, “Un modelo de 
secuencia de lengua castellana y 
literatura 0 y "Sobre el aprender a hacer 




TALLERES INFANTILES 
DE CREACION 
LITERARIA 

Lila L. Weinschelbaum 

CERLALC ■ Aique Grupo Editor 
Buenos Aires, 1994 

Este trabajo recoge una riqui'sima 
experiencia acumulada a lo largo de 
muchos anos de trabajo con los cuentos 
en contextos escolares y extra- 
escolares. El registro de las 
producciones infantiles realizadas en 
talleres de escritura permite corroborar 
la incidencia de la autintica literatura 
en el desarrollo de la lecto-escritura en 
el nino, tal como sostienen algunos de 
los enfoques vigentes en el campo de 
la alfabetizacidn, cuando proponen el 
uso de la literatura a travis del 
curriculum. Los docentes pueden 
encontrar en este libro distintas 
estrategias de trabajo con los textos 
que al “desescolarizar 0 el uso de la 
lengua escrita, reubiccindola en su 
contexto de uso social, fomentan el 
interes y la creatividad de los ninos. 
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ire lo que pasa cuando 
Ana Marfa Kaufman y la 
editorial que mejor conoce la 
reforma educativa se ponen a 
trabajar juntas 
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LIBRO DE ORIENTACIONES 
PARA LOS DOCENTES* 
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Libros recomendados para ninos y adolescentes 

Seccion a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon 

Los textos hart sido seleccionados por Maria Luisa Cresta de Leguizamon, respetando la 
pluralidad tematica como un principio regidor en la literatura infantil. La agrupacion por 
edades responde a fines practicos y no pretende fijar limites taxativos. 



De 5 a 8 anos 

Cabal, Graciela: Gatos eran los dc antes. 

Ilustraciones: Pedro Cazes Camarero. Buenos 
Aires: Colihue, Coleccion Cuentos del pajarito 
remendado, s/n, 1988. (cuento) 

Falconi, Maria lnes: Ninos, las brujas no 
existen. Ilustraciones: Juan Carlos Marchesi. 
Buenos Aires: Colihue, Coleccion Cuentos del 
Pajarito remendado, s/n, 1989. (cuento) 

Kern, Sergio: Adriana y el arbol. 

Ilustraciones: Sergio Kern. Buenos Aires: A-Z, 
Coleccion Serie del boleto, s/n, 1994. (cuento) 

Leiguarda, Estela G. de: Cuento disparatado. 
Ilustraciones: Claudia Legnazzi. Buenos Aires: 
Guadalupe, Coleccidn La ventariita, s/n, 1991. 
(cuento) 

De 7 a 10 anos 

Cuentos lunares. Adaptacion: Alga Marina 
Elizagaray. Coedicion argentina/Gente nueva, 
Cuba, 43 pags., 1975. (antologia de cuentos) 

Devetach, Laura: Monigote en la arena. 

Buenos Aires: Colihue, Coleccion Libros del 
malabarista, 76 p&gs., 1986 (cuentos) 

Pescetti, Luis Maria: Naranjas y marcianos. 
Ilustraciones: Marcelo Elizalde. Buenos Aires: 
Primera Sudamericana, Coleccion Libros del 
bolsillo, s/n, 1990. (cuentos) 

Roldan, Gustavo: Pedro Urdemales y el 
arbol de Plata y Los tres viajeros. Version 
libre de cuentos populares. Ilustraciones: Miguel 
De Lorenzi. Buenos Aires: Colihue, Coleccion 
Cuentos del pajarito remendado, s/n, 1985. 
(cuentos) 

De 9 a 12 anos 

Alliende, Felipe: El dia de las bacterias y 
Medio polio. Nuevos cofres para antiguos 
cuentos. Ilustraciones: Ricardo Vega. Santiago 
de Chile: Pehuen, Coleccion Moby Dick, 1993, 
54 pags. (cuentos) 

Marino, Ricardo: El rapto y otros cuentos. 

48 Ilustraciones: Diego Bianchi. Buenos Aires: 

O 




Quipu, Coleccion Los amarillos de Quipu, 61 
pags., 1992. (cuentos) 

Neira, Luis: Cuentos del folklore magico 
del Uruguay. Ilustraciones: Teresa Puppo. 
Montevideo: Amauta, 49 pags. 1990. (cuentos) 

Wolf, Ema: Historian® Fernandez. 

Ilustraciones: Jorge Sanzol. Buenos Aires: 
Primera Sudamericana, 51 pags., 1994. (cuentos) 

De 115a 14 anos 

Ende, Michel: El secreto de Lena. 

Ilustraciones: Jindra Capek. Traduccion: 
Marinella Terzi. Madrid: S.M., 124 pags., 

1992. (novela) 

Marcuse, Aida: La cocina viajera. Recetas 
latinocimericanas de cocina. Buenos Aires: 

Plus Ultra, 63 pags, 1987. (recetas) 

Rivera, Iris: Historias de no creer. 

Ilustraciones: Jorge Cuello. Buenos Aires: 

Libros del Quirquincho, 44 pags., 1991. 
(cuentos) 

Schujer, Silvia: La abuela electronica y 
algunos cuentos de su diskette. 

Ilustraciones: Jorge Sanzol. Buenos Aires: 
Primera Sudamericana, 69 pags., 1993. 
(cuentos) 

Adolescentes 

Murillo, Jose: Volver a Mborore. Buenos 
Aires: Letra Buena, Coleccion Letras/Jovenes, 
217 pags., 1993. (novela) 

Perez Aguilar, Graciela: Cuentos argentinos. 
Antologia para gente joven. Seleccion y 
prologo de Graciela Perez Aguilar. Buenos 
Aires: Alfaguara, 150 pags, 1994. (antologia 
de cuentos) 

Principes, garzas y manzanas. Antologia 
de autores chilenos. Seccion 1BBY. 

Ilustraciones: Paulina Aguilar Hess. Santiago de 
Chile: S.M., Coleccion Volantin, 211 pags., 
1994. (antologia de cuentos) 

Veloz Maggiolo, Marcio: El jefe iba descalzo. 
Santo Domingo: Alfa y Omega, Coleccion 
Biblioteca Juvenil Tobogan, 73 pags, 1993 
(novela) 
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Cuota de afiliacion individual: U$S 19- 

Cuota de afiliacion institucional: U$S 41. 

La afiliacion anual a la Asociacion Internacional 
de Lectura incluye Lectura y Vida, material 
informativo, descuento en congresos 
y publicaciones. 

Cheque o giro en dolares sobre un banco de los 
Estados Unidos a la orden de la 

Asociacion Internacional de Lectura, a: 

IRA PO Box 8139 Newark, 

Delaware 19714-8139, U.S.A. 

Argentina: Cheque o giro en pesos por 
el equivalente a U$S 19 6 41 al cambio oficial. a: 
Casilla de Correo 124, Sucursal 13 
(1413) Buenos Aires, Argentina. 

Recargo por correo via aerea: U$S 10. 

Redaccion de Lectura y Vida 

Lavalle 2116 - 8 2 B 
(1051) Buenos Aires, Argentina 
Tel. y FAX 953-3211 

Horario: Lunes a viernes de 12 a 18 hs. 
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• £Es posible leer en la escuela? 

• Aprendizaje cooperative y comprension 
de la lectura: una experlencia con 
estudiantes universitarios 

• El portafolio como estrategia para la 
evaluacion de la redacclon 

• Libras y revistas 

• Informaciones 

• Literatura infantil y juvenil 
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EL ANALFA3ETI5M0, FENOMENO 50CIAL RROFUNPAMENTE 
ARRAIOAPO, RERRE5ENTA LA NEOACION PEL PERECHO 
FUNPAMENTAL PE AFRENPER, CONOCER Y C0MUNICAR5E. 

ACTUALMENTE EXI5TEN EN EL MUNPO CERCA PE MIL 

MILL0NE5 PE APULT05 QUE NO 5A3EN LEER Nl ESCR151R. 

\ 

ClEN MILLONES DE NINOS EN EDAD ESCOLAK NO TIENEN 
S/T/O DONDE APKENDEK Y AMENAZAN CON ENGKOSAK LAS 
FILAS DE LOS ADULTOS ANALFABETOS DEL SIGLO XXL 

CREAR UN MUNPO EN EL QUE T0P05 RUEPAN 
ALFA3ETIZAR5E REFRE5ENTA UN TREMENPO RETO. 

Uneeco 



Aqui aceptamoe e\ deeafio y, deede eete lugar, 
luchamos por el cambio. 




ATLANTA, 

GEORGIA 




4 AL 9 
DE MAYO 
DE 1997 



Informes: 

INTERNATIONAL READING ASSOCIATION 
CONFERENCES DEPARTMENT 

300 3are ksdale Road RO. 3ox 3139 
Newark, Delaware 19714-3139 
Tel.: 1-300-302-731-1600 
U.5.A. 
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Laura Giussani e Isabel Otani (Argentina) 

Analisis critico de los resultados de una evaluacion nacional llevada a cabo por el Ministerio 
de Education de Argentina acerca de la comprension lectora, a partir de un trabajo de 
verification del instrumento empleado, que muestra la inadecuacion de los items de election 
multiple para medir la comprension. 



Maria de Lurdes Vasconcelos Magalhaes (Portugal) 

Estudio de cuentos orales producidos por ninos entre 4 y 6 afios, que permite demostrar 
la influencia significativa que tienen los contactos sistematicos y firecuentes con la literatura 
en la estructuracion de los relates. 




Gustavo Bombini (Argentina) 

Disquisiciones acerca de la necesidad de flexibilizar y ampliar el canon literano escolar 
y construir estrategias para innovar los modos de leer literatura en la escuela. 




Rocio Vargas Ortega (Mexico) 

Este trabajo analiza, por un lado, el tipo de relation establecido entre niiios de escuelas indigenas 
y un determinado acervo bibliografico y, por otro, indaga, desde una perspectiva psicogenetica, 
aspectos particulares de los procesos de adquisicion de la lengua escrita en nirios tzotziles 
de 1° y 2° grado de primaria. 

Emilia Ferreiro (Mexico) 

Comentarios acerca de la tesis de Rocio Vargas Ortega. 



Maria Luisa Cresta de Leguizamon (Argentina) 
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36 
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EDITORIAL 



Luego de mas de tres anos de ardua labor, la Asociacidn Internacional de Lectura (IRA), 
conjuntamente con la Asociacidn Nacional de Profesores de Ingles de los Estados Unidos 
(NCTE), dio a conocer los Standards for the English Language Arts, conjunto de normas que, 
en realidad, esbozan una propuesta de trabajo destinada al desarrollo de las distintas habilidades 
lingiiisticas: hablar, escuchar, leer y escribir, en el entomo escolar. Estas pautas, en tanto metas 
a alcanzar, ofrecen un marco general para la ensenanza y el aprendizaje de la lengua; pero, dejan 
un amplio espacio para la innovacion y la creatividad de los docentes y de los alumnos. 

Un documento con los principios basicos sobre los que se asienta este trabajo fue enviado a 
todos los profesionales nucleados en la IRA para que sea conocido y debatido; aceptado, modi- 
ficado o rechazado, segun la perspectiva teorica desde la cual se lleve a cabo la lectura y de 
acuerdo con las necesidades y las demandas de los distintos contextos en los cuales esos profe- 
sionales desarrollan sus tareas. 

La propuesta en cuestion parte de una concepcion del estudiante como sujeto que construye 
en forma activa sus conocimientos linguisticos en un contexto de interaction con los textos y 
con otros sujetos y, a partir de los postulados de la alfabetizacion emergente, enfatiza con fuerza 
la necesidad de que la escuela tome en cuenta, en el proceso de ensenanza, los conocimientos 
adquiridos por los ninos en los contextos extraescolares. 

El acento de esta propuesta esta puesto sobre la pluralidad y la diversidad: de textos, de 
estrategias de abordaje, de variedades del lenguaje, de situaciones de uso, de audiencias, de 
propositos... 

Se propone, entre otras muchas sugerencias, hacer que los alumnos: 

▲ Trabajen en las aulas con los mas variados tipos de texto; tomen contacto con diferentes 
textos de ficcion y no ficcion, con textos clasicos y con textos de autores contemporaneos, con 
textos impresos y no impresos, con textos verbales y no verbales; se acerquen a obras literarias 
de distintas corrientes, de diversos generos, de diferentes periodos y culturas para comprender 
las variadas dimensiones (p.e. filosofica, etica y estetica) de la experiencia humana. 

▲ Aprendan a emplear las mas diversas estrategias para comprender, interpretar, evaluar y 
apreciar textos, a partir de sus conocimientos y experiencias previas. 

a Usen las distintas variaciones del lenguaje para comunicarse efectivamente con diversas 
audiencias y con distintos propositos: para aprender, disfrutar del goce estetico, persuadir a los 
otros, intercambiar information. 

a Apliquen el conocimiento que tienen de la estructura del lenguaje, de las convenciones 
(p.e. ortografia y puntuacion), de los medios tecnicos, del lenguaje figurado y de los generos en 
la interpretation y production de textos. 

a Aprendan, en las interacciones con los textos, a generar y organizar ideas, formular pre- 
guntas y plantear problemas; a conocer, evaluar y sintetizar datos provenientes de distintas 
fuentes; a emplear diversos recursos tecnologicos e informativos (bibliotecas, redes, bases de 
datos, videos). 

Todo este trabajo esta orientado a desarrollar la competencia comunicativa de los alumnos 
y a crear en ellos conciencia del valor y de la importancia de su propia lengua, pero a la vez 
inculcarles la comprension y el respeto por las lenguas y dialectos de las distintas culturas, gru- 
pos etnicos, regiones geograficas. 

En este numero damos la bienvenida a Irma Camargo de Ambia (Peru), Diana Rivera 
Viera y Ruth S£ez Vega (ambas de Puerto Rico), docentes e investigadoras de reconocida 
trayectoria profesional en el campo de la lectura y escritura, quienes han accedido gentilmente a 
colaborar con nosotros, desde el Consejo Editorial Consultivo, en la dificil tarea de llevar ade- 
lante este emprendimiento editorial, del cual LECTURA Y VIDA constituye el nucleo central. 
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Laura Giussani es licenciada en Letras y docente de la C&tedra 
de PsicolingiUstica de la Universidad de Buenos Aires. 

Isabel Otarii es docente de la Cdtedra de LingiUstica 
e investigadora de la Universidad de Buenos Aires, Argentina. 



Imltrodiicciora 



El 4 de febrero de 1994 se inicio en nuestro pais una controvertida 
polemica en tomo a los resultados de la evaluacion Uevada a cabo por 
el Ministerio de Cultura y Educacion en noviembre del afio anterior... 
im aplazo a 19.400 atumnos anunciaba el diario La Naciom de Buenos 
Aires para expresar los polbres comocimientos de malemalica y lemgua 
que manifestaron los estudiantes primarios y secundarios 2 . La reaction 
social se constituyo inmediatamente en una intensa discusion en la calle 
y en los medios: i,esta en crisis la escuela?, ^que realidad reflejan los 
resultados de la evaluacion Uevada a cabo?, ^que se pretendio evaluar?, 

£se evaluo realmente lo que se pretendio? 

Para nuestro proposito en este trabajo, sin embargo, resulta mas adecuado g 
restringir esta polemica solo al ultimo aspecto y en relation con la £ 

evaluacion de la comprension lectora y con el tip© de evaluacion, 5 
en este caso, items de election multiple o multiple-choice. Desde esta | 
delimitation, la discusion gira en tomo a la descalificacion de estos “ 

items como medios adecuados para evaluar la comprension lectora 5 
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Justificamos esta descalificacion apoyandonos 
tanto en los datos obtenidos en nuestro estudio 
como tambien en investigaciones anteriores rea- 
lizadas en el campo de la psicolingiiistica, fun- 
damentalmente por Sanford y Garrod, Brans- 
ford y Johnson y Valle Arroyo 3 . 

Nuestra postura se basa en la Concepcion 
del lector como un sujeto que no se limita a re- 
cibir pasivamente el input como si en el estuvie- 
ra dado ya el significado, sino que, de alguna 
manera, construye ese significado a partir de la 
interaction de la informacion textual con el co- 
nocimiento previo que ya posee. Si partimos, 
como se desprende de lo anterior, de concebir la 
comprension lectora como el resultado de la in- 
tegration del conocimiento previo y la informa- 
cion proveniente del material escrito, no es po- 
sible hablar de un producto semantico identico 
para todos los lectores. Ahora bien, ^,es posible 
dar cuenta de esta diversidad por medio de eva- 
luaciones basadas en items de eleccion multi- 
ple? Por otro lado, si no interesara dar cuenta de 
esta diversidad, <^se estaria dando cuenta de la 
comprension lectora entendida como procesa- 
miento de informacion o se estaria dando cuen- 
ta de otra cosa? 



Ejes de analisis 

Dos son los interrogantes de los que partimos 
para comenzar a delinear los ejes en tomo a los 
cuales encaminar la discusion. El primero, cen- 
trado en el sujeto evaluado; el segundo, en la 
evaluacion misma, ya sea en cuanto a su con- 
fection o bien al tipo de evaluacion como me- 
dio valido para medir o comprobar la compren- 
sion lectora. 



El sujeto evaluado 

Examinemos primeramente la discusion centra- 
da en el sujeto de la evaluacion. Este problema 
puede ser pensado en dos sentidos: por un lado, 
como instancia absoluta y entonces afirmaria- 
mos que el 69,36% de la poblacion estudiantil, 
segun los resultados de la evaluacion nacional, 
no comprende lo que lee; esta afirmacion nos 
llevaria a suponer la existencia de falencias 
cognitivas en el procesamiento de informacion 
en mas del 50% de los estudiantes secundarios. 



O 




Por otro lado, podemos pensar el problema 
como instancia relativa y entonces afirmar que 
mas del 50% de la poblacion estudiantil tiene 
dificultades en la comprension lectora en rela- 
tion con ciertos materiales de lectura, pero no 
con otros; en relacion con ciertas practicas de 
lectura, pero no con otras; en relacion con cier- 
tos lugares de lectura, pero no con otros; y, fi- 
nalmente, en relacion con ciertas modal idades 
de evaluacion lectora, pero no con otras. Esta 
segunda afirmacion anula la posibilidad de ha- 
blar de una dificultad real en el procesamiento 
de informacion de los sujetos. 

Ambas altemativas son mutuamente exclu- 
yentes; es decir, si el sujeto manifiesta proble- 
mas reales en el procesamiento de la informa- 
cion que proviene del material escrito, tal difi- 
cultad debe, necesariamente, ser extensiva a to- 
do tipo de material escrito. Sin embargo, nues- 
tra practica docente, como tambien otras expe- 
riencias aisladas 4 , demuestran lo contrario: los 
adolescentes son capaces de construir un espa- 
cio para la reflexion sobre y la problematiza- 
cion de material escrito diverso: historietas, re- 
vistas rockeras, grafitis, diarios intimos, letras 
de canciones... Tal vez, algunos cuestionen el 
valor de la cultura adolescente y la legitimidad 
de sus lecturas. Pero, aun asi, no se puede hablar 
de fallas cognitivas en el procesamiento de la 
informacion, sino que mas bien se tratade la ge- 
neration de productos semanticos que difieren 
de un modelo preestablecido, y cuya validation 
es, en todo caso, historica, politica, social; pero 
no cognitiva. 

Numeros y estudiantes se conjugan asi en 
una figura contradictoria que introduce otra 
contradiction: se evaluo la comprension lecto- 
ra sin evaluarla. Esta afirmacion nos remite al 
segudo eje de nuestra discusion: la evaluacion 
misma. 



La evaluacion 

Su analisis se orienta en dos sentidos: a) revisar 
el diseno de la evaluacion, en cuanto a si la for- 
mulation de los items de eleccion multiple es 
correcta o no 5 ; b) revisar los items de selection 
mismos para determinar si constituyen o no un 
instrumento valido para evaluar la comprension 
lectora. En este caso, la aceptacion de la prime- 
ra altemativa no invalida necesariamente la se- 





gunda, y viceversa. Sin embargo, y en una apro- 
ximacion inicial, para nuestro proposito solo 
bastaria demostrar el segundo punto; pero la 
presencia de determinados “errores” en su con- 
fection nos interesa porque da cuenta del mar- 
co teorico que subyace a nuestra critica, esto es: 
el product© final de la comprension va mas 
alia de la information dada en el material es- 
crito, y resnlta de la integration de esa infor- 
macion con el conocimiento general y especi- 
fico del snjeto, con su estado cognoscitivo, 
con los marcos 6 estructurados generales que 
posee por ser miembr© de una comunidad 
socio-culturafl e historica determinada. 

La evaluation de multiple-choice 

Revisemos primeramente como se estructura 
una evaluacion de la comprension lectora for- 
mulada en terminos de items de eleccion multi- 
ple. En este sentido, tomamos la evaluacion na- 
cional como representativa de muchas otras 
evaluaciones de este tipo. Observamos que la 
misma se organiza a partir de cuatro textos y 
una o mas consignas, cada una con cuatro op- 
ciones, en tomo a los mismos. En total son do- 
ce consignas que apuntan a: 

A determinar el significado de alguna palabra, 
el cual debe establecerse en funcion del con- 
texto linguistico; 

A reconocer la presencia o no en el texto de de- 
terminados conceptos, formulados de distin- 
tas formas; 

A serial ar el mejor resumen o el titulo adecuado; 

A reconocer el significado de alguna metafora; 

A senalar el orden adecuado de una secuencia de 
oraciones para construir un texto con sentido; 

A reconocer el ejemplo que representa mejor 
un concepto determinado desarrollado por un 
texto. 
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Supuestos que subyacen a una evaluation de 
Da comprension lectora basada en items de 

eleccion multiple 

La explicitacion de tales supuestos puede 
ser abordada desde dos perspectivas: 
a del evaluador y la del evaluado. 

Con respecto al primero, este 
\ tipo de pruebas buscan neutrali- 
zar al evaluador como sujeto 
problematizador y reflexivo ase- 
gurando asi la igualdad de condi- 
ciones para todos los evaluados. 

La objetividad se logra, por un 
lado, porque las respuestas son 
correctas o incorrectas y no hay 
posibilidad de respuestas que es- 
capen a estas dos opciones; por otro lado, por- 
que al afirmar que hay una unica respuesta pa- 
ra cada consigna se esta afirmando que cada 
texto porta un unico significado. El borrado del 
evaluador es a tal punto categorico que ni si- 
quiera es necesario para computar los resulta- 
dos; en este sentido, puede perfectamente ser 
sustituido por una maquina o por cualquier otra 
persona, aun cuando no sea un profesional; bas- 
ta con que sepa superponer una plantilla a la ho- 
ja de respuestas y sumar los aciertos. Este pro- 
cedimiento mecanico nos habla de otra ventaja: 
permite gran rapidez en la correction. 

El borrado del evaluador como sujeto refle- 
xivo conlleva otra operacion de borrado: la del 
evaluado como sujeto tambien capaz de pro- 
blematizar y reflexionar sobre el texto. Dar lu- 
gar a este sujeto implicaria abrir las puertas a 
una multiplicidad de lecturas que no seria facil 
de sistematizar. Entonces, para asegurar el con- 
trol, y por ende la eficacia, la consigna parece 
ser homogeneizar, anular todo indicio de dife- 
renciacion. 

Sin embargo, las restricciones no pueden 
evitar un filtramiento: la del evaluador como 
sujeto que confecciona la evaluacion, que deci- 
de que texto incorporar y cual no y cual es la 
lectura valida del mismo. En esta operacion, tal 
sujeto se constituye en el profesinal capacitado 
para determinar cual es ese significado. 

Ahora bien, si aceptaramos que cada texto 
porta un unico significado y que solo los profe- 
sionales, como sujetos capacitados, pueden de- 
terminar cual es, entonces la evaluacion de la 
comprension lectora de esos profesional es por 7 
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medio de items de eleccion multiple daria como 
resultado las mismas selecciones para cada con- 
signa en un cien por ciento. Para verificar es- 
ta suposicion -suposicion que subyace al tipo 
de evaluation en cuestion- llevamos a cabo tal 
evaluation. 



Trabajo de verification 

La tarea llevada a cabo consistio en la transcrip- 
cion de los doce items sobre comprension lecto- 
ra incluidos en la evaluacion nacional de los es- 
tudiantes secundarios. Tomamos dos poblacio- 
nes: una, compuesta por 20 estudiantes secun- 
darios del ultimo ano de una escuela de Capital 
Federal; el evaluador, en este caso, fue su pro- 
pio profesor de Lengua. La otra poblacion estu- 
vo compuesta por 20 universitarios graduados, 
algunos con varios anos de ejercicio profesio- 
nal, entre los cuales el 50% son licenciados en 
Letras. La eleccion de estas dos poblaciones es- 
tuvo orientada por la neutralization de dos va- 
riables: todos conocian el diseno de evaluacion 
basado en items de eleccion multiple y ningun 
sujeto fue evaluado por una persona a la que no 
conocian. 

Diez sujetos de cada grupo recibieron la 
evaluacion tal como fue descripta; los otros 10 
de cada grupo recibieron la misma evaluacion, 
pero con una modification: para cada consigna 
se agrego un espacio destinado a realizar obser- 
vaciones que consideraran pertinentes o n-ecesa- 
rias. El objetivo perseguido a traves del agrega- 
do o no de este espacio fue el de recolectar apre- 
ciaciones de los sujetos evaluados que nos per- 
mitieran establecer con mayor precision en que 
medida sus respuestas eran “incorrectas”. 



Description y analisis de 
los resultados obtenidos 

Interaction entre los datos 
del estlmulo y el marco 
de conocimiento 

Analicemos primeramente algunos ejemplos 
que permiten especificar que queremos decir 
cuando afirmamos que en la confection de la 
g evaluacion se filtra el evaluador como sujeto 
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critico y reflexivo, cuyas lecturas resultan de la 
interaction inevitable de la information conte- 
nida en el material escrito y la information que 
ya posee, anulando asi la pretendida objetividad 
de los Items de eleccion multiple. Comencemos 
con el conjunto de consignas que preguntan por 
el significado de una palabra en el texto. Con 
respecto a ellas, la diversidad de elecciones en- 
tre los encuestados revela que el problema radi- 
ca en que mas de una option podria ser correc- 
ta. As! por ejemplo, para determinar el signifi- 
cado de la palabra teje en La humanidad teje su 
historia trenzando juntas en presente las exi- 
gences del pasado y las esperanzas del porve- 
ni r, se dieron las siguientes opciones: entrelaza 
hilos; intriga; enreda; trama. Una de las razo- 
nes del discenso entre los evaluados es que tan- 
to la primera option como la ultima son validas 
segun se las use en un sentido metaforico o no, 
de acuerdo con lo expresado en el espacio abier- 
to a las observaciones por muchos de los en- 
cuestados universitarios y jdos de los estudian- 
tes secundarios! Otros encuestados optaron por 
rechazar las cuatro opciones propuestas (recha- 
zo permitido por el espacio destinado a observa- 
ciones) y algunos de el los propusieron otro sig- 
nificado para la palabra en cuestion, tales como 
construye, crea, forma , arma. Otros, si bien se 
decidieron por una, necesitaron aclarar en que 
sentido optaron por ella; asl, frente a la eleccion 
de trama, un evaluado agrego: en el sentido de 
que entreteje el pasado con el futuro. 

Parece que estas opciones provocaron una 
gran conmocion entre los sujetos evaluados. 
^,Habra previsto esto el evaluador o considero 
que una“correcta interpretation” del texto defi- 
niria la eleccion por una unica option? ^Cual? 
Si el evaluador hubiese considerado que entre- 
laza hilos y trama son equivalentes no las ha- 
bria incluido en el mismo paquete de opciones. 
Si hubiese considerado que ninguna era valida, 
habria organizado otro paquete de opciones. 
^Es posible aceptar que el discenso en las res- 
puestas de los profesionales habla de problemas 
de comprension en muchos o en todos ellos, o 
en el evaluador? que mas bien habla de un 
producto semantico que no puede ser nunca 
identico dado que el mismo depende del com- 
plejo de informaciones propio de cada sujeto? 

Vayamos ahora a otro ejemplo ilustrativo de 
esta misma cuestion. Uno de los textos se con- 
forma por 14 oraciones distribuidas en 8 parra- 




fos. En todas el las aparece la palabra historia', 
textualmente: la palabra historia quiere decir..., 
la historia es..., la historia surge cuando..., el 
hombre hace la historia..., solo la lectura de la 
historia nos permitird..., la humanidad teje su 
historia... Pareceria valido aceptar que el tema 
central es una Concepcion de la historia. Sin 
embargo una de las preguntas se formula en los 
siguientes terminos: i Cual de las siguientes 
afirmaciones no se contradice con el planteo 
del texto sobre la cultura? (la negrita es nues- 
tra). En el texto, la palabra cultura aparece solo 
una vez, en una subordinada: Solo la lectura de 
la historia nos permitird comprender que la 
cultura humana es un proceso y no la suma de 
hechos inconexos. ^,Se trata de un error en la 
confeccion o da cuenta mas bien de como el co- 
nocimiento previo determina que cada lector 
encuentre pertinentes diferentes aspectos de un 
mismo texto? Si aceptamos que se trata de un 
error, deberemos aceptar que la evaluacion esta 
plagada de ellos. En cuanto a las respuestas de 
los evaluados, las mismas se caracterizan, como 
en el ejemplo anterior, por el discenso, el cual 
nos habla nuevamente de productos semanticos 
no identicos. 

Analicemos otro ejemplo de un supuesto 
error. Una de las consignas propone ordenar 5 
oraciones para construir un texto que tenga sen- 
tido. Con respecto a los encuestados: mas del 
50% no opta por ninguna de ellas y proponen 
otros ordenes posibles, algunos coincidentes 
con el nuestro, otros no; tampoco hay coinci- 
dencia entre aquellos que optaron por una de las 
opciones propuestas. Nuevamente el caos entre 
los encuestados. 

Podriamos senalar mas ^errores? de este ti- 
po; pero las limitaciones de espacio no nos lo 
permiten. Sin embargo, creemos que son sufi- 
cientes para postularlos no como “errores” sino 
como verdaderas filtraciones del evaluador co- 
mo sujeto problematizador y reflexivo que eli- 
ge los textos, decidiendo cuales entran y cuales 
no; que formula las consignas senalando asi 
cuales son los puntos importantes del texto y, 
por exclusion, cuales son los detalles; que in- 
cluye entre las opciones solo una respuesta co- 
mo valida, determinando con ello, de antemano, 
cual es la unica interpretation posible para este 
texto, para aquel concepto. Su estado cognosci- 
tivo, esto es: sus intereses, deseos, normas, ob- 
jetivos y valores determinan la clase de infor- 
mation que selecciona, acentua, ignora, trans- 
it 




forma, etc. en un momento determinado. Lo 
mismo sucede con el sujeto evaluado 7 . 

En cuanto a los resultados obtenidos en 
nuestra experiencia, estos revelan la falta de 
unicidad en las elecciones tanto de los estudian- 
tes secundarios como de los universitarios eva- 
luados. En ambos grupos se manifesto un au- 
mento significativo de la heterogeneidad en las 
respuesta de las evaluaciones que incluyen un 
espacio para realizar observaciones. Pero, al 
mismo tiempo, las mismas no permiten aceptar 
que toda respuesta que no concuerde con la pre- 
viamente establecida sea considerada necesa- 
riamente como una ausencia de comprension. 

Ahora bien, ^como explicar la diversidad de 
respuestas entre los evaluados? La evaluacion 
nacional la atribuye a problemas de compren- 
sion lectora en los estudiantes, conclusion que 
llevaria a asumir que tampoco los profesionales 
capacitados comprenden lo que leen. Otra ex- 
plication posible, la que aqui proponemos, par- 
te de aceptar que tal heterogeneidad pone de 
manifiesto que cada texto no porta un unico sig- 
nificado. Esto supone que la tarea del lector 
frente al material escrito no consiste en develar, 
en descubrir el significado, sino en construir, de 
alguna manera, un significado. 

aun cuando la description sea muy detallada 
y explicitay perfecta su articulation y estruc- 
tura, el input lingtiistico no es suficiente por 
si mismo para que el fenomeno de la com- 
prension se produzca. Siempre es necesario 
un conocimiento previo que haga posible la 
identification de los referentes [y la forma- 
cion de] las inferencias que llevan de una 
proposition a la otra [...] El papel, pues, del 
lector, no es pasivo en absoluto como mu- 
chas veces se ha supuesto, sino tan activo co- 
mo el del propio escritor. (Valle Arroyo, 
1984: 1164). 

La comprension como proceso 
automatico y obligatorio 

El bagaje de informacion propio de cada sujeto 
interactua 8 con la informacion visual prove- 
niente del material escrito dando lugar a pro- 
ductos semanticos no identicos. Aunque, y de 
acuerdo con van Dijk (1991:88), las diferencias 
individuales permanecen dentro de ciertos limi- 
tes de la interaction social; de otra manera, la 
comprension mutua seria imposible. 9 
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Desde este marco, es posible explicar no so- 
lo la diversidad de las respuestas dadas por los 
evaluados universitarios, sino tambien los su- 
puestos “errores” del evaluador en el momento 
de confeccionar la evaluacion, a los cuales en- 
tendemos como la integration con todo ese ba- 
gaje de informacion que, aunque lo pretendan, 
los items de eleccion multiple no pueden con- 
trolar porque se trata de un proceso automatic© 
y obligatorio. Es obligatorio porque en el acto 
de lectura, la interaction entre la informacion 
proveniente del material escrito y la informa- 
cion que posee el lector no puede dejar de ocu- 
rrir, a menos que el sujeto sufra de alguna pato- 
logia de la comprension lectora. Es automatico 
porque ocurre mas alia de la voluntad del suje- 
to; es decir que el lector no puede elegir entre 
hacer uso o no de la informacion que ya posee 9 . 

Como hemos visto, este procesamiento au- 
tomatico y obligatorio involucra operaciones 
propias de todo proceso de comprension lecto- 
ra de las que los items de eleccion multiple no 
pueden dar cuenta. Vayamos a nuevos ejemplos 
que ilustran esta afirmacion. 

Con respecto a la eleccion del mejor resu- 
men, el principio de plausibilidad con el que de- 
ben regirse las opciones obliga a que todos los 
resumenes contengan ideas presentes en el tex- 
to. Ahora bien, en esta medida, todos serian re- 
sumenes validos y la eleccion de uno u otro de- 
penderia nuevamente del tipo de construction 
semantica, la cual depende a su vez del bagaje 
de informacion que tiene el sujeto en un mo- 
mento dado. Si los sujetos tienen diferentes ob- 
jetivos, intereses y conocimientos, produciran 
resumenes parcialmente 10 diferentes y esto se 
reflejara en el tipo de elecciones que realicen. 
Sin embargo, una evaluacion basada en items 
de eleccion multiple, que supone una unica res- 
puesta correcta para cada consigna, no permite 
dar cuenta de estos aspectos y, por lo tanto, no 
da cuenta de la comprension lectora. 



Evaluacion y sistema de creencias 

Una de las preguntas de la evaluacion nacional 
pide identificar aquella idea, expresada por me- 
dio de una oration, que no se contradiga con el 
planteo del texto. El texto en cuestion presenta 
una concepcion de la historia entendida como 
jq proceso, idea que se opone a la concepcion in- 
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tuitiva de historia que se forma un sujeto que ha 
pasado por nuestro sistema educativo, esto es: 
la historia como producto de las acciones de un 
individuo, la historia como la suma de hechos 
inconexos. Esta oposicion daria lugar a lo que 
van Dijk (1991 99) ha Uamado disonancia cog- 
noscitiva para referirse a este enfrentamiento de 
conceptos opuestos; tal disonancia tiene lugar 
ante informacion que amenace con causar cam- 
bios en nuestro sistema de creencias, opiniones 
o actitudes; en estos casos, agrega el autor, esa 
informacion sera intencionalmente ignorada, 
justificada, transformada, etc. para poder man- 
tener coherente nuestro sistema cognoscitivo. 
Ahora bien, ^como da cuenta el evaluado de es- 
tas acciones que opera sobre la informacion? Se 
trata de operaciones validas y justificadas que 
expresan un proceso de comprension activo y 
apropiado, pero que una evaluacion basada en 
items de eleccion multiple no permite expresar 
y, por lo tanto, no daria cuenta de la compren- 
sion lectora. 

Conclusiones 

Los distintos analisis llevados a cabo, en rela- 
tion con el sujeto evaluado y con la evaluacion 
misma, descartan la posibilidad de que una eva- 
luacion basada en items de eleccion multiple 
midan realmente la comprension lectora. Con 
respecto al sujeto evaluado, y de acuerdo con 
los resultados de la evaluacion nacional, no es 
posible aceptar que el 69,36% de la poblacion 
estudiantil no comprende lo que lee; primero, 
porque los adolescentes no parecen tener tales 
problemas en relation con otros materiales y 
practicas de lectura ni con otras modalidades de 
evaluacion lectora que permitan la posibilidad 
de reflexionar y problematizar un texto, que 
permitan justificar una respuesta dada o cues- 
tionar una consigna determinada. Segundo, por- 
que, y segun los resultados de la evaluacion to- 
mada a universitarios, llevaria a aceptar que las 
mismas dificultades y en el mismo porcentaje 
existen en esos profesionales dada la falta de 
unicidad en sus elecciones. 

Esta diversidad en las respuestas cuestiona 
tambien el tipo de evaluacion ya que los items 
de eleccion multiple se basan en la suposicion 
de que cada texto porta un unico significado que 
el evaluador, como profesional posee. Pero si 
esto fuera asi, la evaluacion de los universita- 




rios se resol vena por la election del mismo 
Item en cada consigna; sin embargo, este no fue 
el resultado que obtuvimos en nuestra experien- 
ce. No es posible hablar, por lo tanto, de un 
producto semantico identico para todos los lec- 
tores porque la comprension del material escri- 
to es el resultado de la integracion automaticay 
obligatoria de la informacion proveniente de 
ese material con el conocimiento previo, no vi- 
sual 11 , que cada sujeto posee. Esta integracion, 
ademas, anula la pretendida objetividad de es- 
tos items como asi lo demuestran las filtracio- 
nes que se operan en la confection de la evalua- 
tion. 

Si bien no es posible hablar, como ya diji- 
mos, de un producto semantico identico para 
todos los lectores, en cambio si es posible ha- 
blar de distintas aproximaciones a un texto; pe- 
ro la validation de una lectura sobre otra no de- 
pende de la capacidad de comprension misma, 
sino del ajuste a un modelo extemo. Asi, las 
evaluaciones que se basan en un ajuste estricto 
a lecturas fijadas de antemano no estarian dan- 
do cuenta de la comprension lectora, entendida 
como procesamiento de informacion. En todo 



caso, darian cuenta de la competencia del suje- 
to en ciertos temas y materiales de lectura, de su 
capacidad para percibir cuales son las interpre- 
taciones legalizadas por el profesional capacita- 
do en cada momento y lugar determinados, en 
cada practica de lectura especifica. 



Notas ^s*^^***^^ 

1. Este trabajo fue presentado en las Primeras Jor- 
nadas De la Teona Linguistica a la EnseDiainiza 
del Espaiol, oiganizadas por el Instituto de Lin- 
guistica de la Facultad de Filosofia y Letras de la 
Universidad de Buenos Aires, en junio de 1994. 

2. Los datos relativos a las condiciones y resultados 
de la evaluation nacional citados en este trabajo 
fueron obtenidos de La Nation, Buenos Aires, 4- 
2-1994, pp. 1 y 9. 

3. Los trabajos de Bransford y Johnson (1990) y de 
Valle Arroyo (1984) se centran en demostrar co- 
mo la informacion proveniente del material escri- 
to es organizada, anticipada y reconstruida a par- 
tir de los esquemas de conocimiento que posee 
cada sujeto y de su activation durante el proceso 
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de comprension; difieren en cuanto al papel que 
juega el titulo de un texto en ese proceso. Para los 
primeros, el titulo pospuesto a un texto no juega 
papel alguno, posicion discutida por Valle Arro- 
yo. 

El trabajo de Sanford y Garrod (1990) de- 
muestra que, tan pronto como recibe un dato sig- 
nificative del texto, el sujeto activa un escenario 
que le permite interpretar la informacion que le 
va llegando y cuya representation va mas alia de 
lo que dice el texto, y ademas le permite resolver 
automaticamente cualquier referenda a un ele- 
mento de ese escenario. 

4. Nos referimos a las experiencias llevadas a cabo 
por una de las autoras del presente trabajo, Laura 
Giussani, junto con la Profesora en Letras Andrea 
Cordobes en talleres de escritura, como tambien a 
las del Profesor y Licenciado en Letras Gustavo 
Bombini en el Colegio Nacional de San Miguel. 

5. Sobre los criterios a seguir para una confection 
adecuada de este tipo de evaluation puede con- 
sultarse algo en Jacobs y Chase (1992: 51-82) y 
en el capitulo 3 de Ketele (1984). 

6. El marco es definido por van Dijk (1991:41) co- 
mo un “manojo” estructurado de conocimientos 
convencionales, cuyas proposiciones es necesario 
actualizar para establecer las relaciones entre las 
proposiciones de un texto. Esta notion de marco 
es coincidente con la de escenario de Sanford y 
Garrod (1990). 

7. Como afirma van Dijk (1991) el estado cognos- 
citivo es especifico para cada contexto particular. 
En otro momento o para otro discurso el lector 
tendra otras creencias, objetivos, deseos, actitu- 
des, y por lo tanto su estado cognoscitivo sera dis- 
tinto. La manera en que se modifique la informa- 
cion linguistica en funcion de ese estado determi- 
nara la asignacion de temas parcialmente diferen- 
tes y distintos grados de pertinencia a los detalles 
del texto. 

8. Entre esa informacion, van Dijk (1991) distingue 
aquella que se refiere al contexto de comunica- 
cion, aquella que se refiere a otros discursos o 
episodios que tratan el mismo tema, informacion 
marginal procesada durante la comprension del 
discurso (asociaciones, evaluaciones, etc.), los 
factores del estado cognoscitivo del sujeto duran- 
te la comprension y, por ultimo, el conocimiento 
general que el sujeto tiene de los hechos represen- 
tados, es decir, los marcos. 

9. Sanford y Garrod (1990) demuestran esta auto- 
maticidad a partir de las interpretaciones que son 
asignadas por los sujetos a textos que requieren 
de ciertas inferencias; frente a los mismos, el lec- 
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tor usa su conocimiento previo automaticamente 
y esto se determina por el tiempo de lecturay por 
el hecho de que muchas veces accede a ese cono- 
cimiento en forma inapropiada, ya que la forma- 
cion de ciertas presuposiciones presentan, a ve- 
ces, un inconveniente para la asignacion de una 
interpretation al texto en cuestion. 

10. Decimos parcialmente porque el hecho de per- 
tenecer a un grupo socio-historico determinado 
establece los limites de las diferencias individua- 
tes asegurando asi la comprension mutua. 

11. Frank Smith (1971) distingue entre informacion 
visual y no visual para referirse, con la primera, a 
la informacion proveniente del material escrito y, 
con la segunda, al bagaje de conocimiento previo 
que posee cada sujeto. La comprension consiste 
en relacionar ambas. 
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scuchar, leer, contar historias 1 es “utilizar el lenguaje para finalidades 
que se vinculan con lo mas profundo de la relacion del hombre con la 
lengua”, afirma Irene Fonseca (1986), valorizando en esta relacion los 
I aspectos ludicos, afectivos y cognitivos, asi como el compartir, 
enriquecer y perpetuar la memoria colectiva. 

En efecto, las historias o cuentos 2 constituyen una forma importante y 
privilegiada de discurso, preferentemente escogida desde tiempos 
j* inmemoriales para expresar y vehicular interpretaciones culturales de 
aspectos de la experiencia humana de interes fundamental y permanente, 
sugiriendo tambien claves para la solucion de problemas relacionados 
con los etemos dilemas del desarrollo individual y social. 

Ya desde las primeras aproximaciones a la literatura, para conjugar el 
placer con la ensenanza, los cuentos han de predominar en los textos 
dedicados al nino de preescolar y al que se inicia en la escolaridad. 

Barbara Hardy (1978) caracteriza la actitud narrativa -responsable de la 
k production de historias y de otros usos del lenguaje- como un acto 
mental primario, una forma basica de organization de la experiencia 
humana. En este orden de ideas, David Olson (1990) afirma que las 
narrativas no son formas naturales, no reflejan simplemente los 13 
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acontecimientos, sino que, por el contrario, son 
construcciones, artificios de naturaleza lingiiis- 
tica y cognitiva. En otras palabras, son herra- 
mientas para interpretar la experiencia, confi- 
gurar las acciones; mecanismos para moldear 
lo que se vivencia de manera tal que pueda ser 
comprendido, memorizado y compartido 3 . 

Sob re la competencia 
narrativa 

Irene Fonseca (1991) caracteriza la competen- 
cia narrativa como competencia ficcional, en- 
tendida como la capacidad de transposition, por 
medio del lenguaje, del mundo real a los mun- 
dos altemativos, siendo la narration la forma 
mas usual de concretarla. 

Esta capacidad surge muy temprano en el 
nino y esta inscripta en la estructura y funciona- 
miento de las lenguas naturales (Fonseca, 
1989). Se trata de una de las dos actitudes basi- 
cas de locution 4 ya exploradas por Benveniste 
(1966) -discours e histoire- y tambien por 
Weinrich (1973) -monde commente e monde 
raconte-. Por eso mismo, se ha enfatizado tan- 
to su importancia en la pedagogia de las lenguas 
naturales. 

Weinrich tambien asegura que la mejor ini- 
tiation a este uso fundamental del lenguaje es 
la que opera por medio de los cuentos maravi- 
llosos que pueblan la infancia, cuentos que por 
el placer que generan y por la aparente distan- 
cia del mundo que recrean, permiten especial- 
mente desincrustar el pensamiento del mundo 
concreto y real, promoviendo la liberation efec- 
tiva de las coordenadas enunciativas, el esbozo 
de la abstraction y la participation en mundos 
posibles generados por el poder de la palabra. Y 
esto sucede desde muy, muy temprano, tan 
pronto como el nino comienza a seguir el hilo 
de una simple historia contada... 

Interacciones con la literatura 

Un estudio longitudinal bastante reciente, reali- 
zado sobre una poblacion de nihos ingleses en- 
tre los 15 meses y los 10/11 anos (Gordon 
Wells, 1986), resalto de modo significativo la 
importancia, en terminos de desarrollo, de los 
contactos frecuentes con la literatura en los pri- 

14 meros anos de vida. 
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En efecto, entre las experiencias preescola- 
res mas comunes, consideradas como una pre- 
paration util para el aprendizaje de la lectura, 
-tales como observar libros ilustrados y comen- 
tarlos, escuchar relatos, dibujar, escribir o inten- 
tar escribir-, solo una actividad se relaciono 
significativamente con el exito en el aprendiza- 
je de la lectura (a los 5 anos) y con el buen ren- 
dimiento escolar en todas las disciplinas (a los 
10/11 afios). La actividad destacada era escu- 
char cuentos. Debe serial arse tambien que Do- 
lores Durkin (1981), Mary Jensen (1985) y Pau- 
la Menyuk (1987) sehalan la existencia de una 
relacion positiva entre el contacto frecuente con 
cuentos en la infancia y el exito en el aprendi- 
zaje formal de la lectura De la misma manera, 
un estudio interesante de Eduardo Freitas y M. 
Lurdes Santos, titulado “Habitos de leitura em 
Portugal” (“ Habitos de lectura en Portugal”), 
relaciona los buenos lectores con una infancia 
rica en contactos con la literatura 5 . 

Ademas de las muchas razones ya difundi- 
das por la bibliografta especializada sobre el pa- 
pel de los cuentos en el desarrollo del nifio 6 , G. 
Wells agrega que para comprender la importan- 
cia de contar y leer narraciones a los nifios en 
los primeros anos de vida, es necesario analizar 
la relacion entre el lenguaje y la experiencia que 
se establece en esas circunstancias y en otros 
usos del lenguaje. 

En estas situaciones, los mundos narrados 
no preexisten al acto de referencia, sino que son 
creados por ese acto y poseen una existencia 
textual. Para comprender una historia, el nino 
tiene que prestar total atencidn a las palabras y 
las estructuras del texto, para poder construir el 
sentido sin el apoyo de un contexto no lingiiis- 
tico. De esta manera, al escuchar cuentos, va 
descubriendo el poder que el lenguaje tiene de 
crear mundos posibles o imaginarios por medio 
de palabras; mundos que son independientes de 
los objetos, acontecimientos y relaciones repre- 
sentados y que pueden ser interpretados en con- 
textos diferentes de aquellos en los cuales ocu- 
rrieron inicialmente, si es que realmente ocu- 
rrieron. 

Ya no se trata de hacer que las palabras 
concuerden con el mundo, sino de usarlas pa- 
ra crear mundos (Searle, 1977, cit. por Wells, 
1986). Se comprende, de esta manera, que la 
frecuencia con que los nihos escuchan cuentos 
en sus primeros anos de vidahabra de influir en 




su rendimiento escolar a largo plazo, pues las 
cosas de las cuales se habla en la escuela, solo 
muy raramente se encuentran de hecho presen- 
tes. Asi, cuando el profesor lee, o incluso cuan- 
do habla, produce, fundamental men te, enuncia- 
dos desconectados de la situacion concreta de 
locution. Naturalmente, a medida que el alum- 
no avanza en la escolaridad, esta capacidad pa- 
ra explorar la potencialidad simbolica de la len- 
gua natural (y, mas tarde, de otros lenguajes, 
como el de la matematica, la musica o la quimi- 
ca...) le va siendo cada vez mas necesaria. 

De este modo, en opinion de Wells (1986), 
escuchar historias, hablar de ellas para reflexio- 
nar sobre las experiencias propias y explorar, 
por medio de la imagination, los mundos crea- 
dos gracias al lenguaje de los textos, son las 
practicas que mejor ayudan al nino a descubrir 
y controlar el poder del lenguaje. 

De acuerdo con esto, la competencia narra- 
tiva que abarca la comprension y produccion de 
historias asume una particular importancia en el 
piano del desarrollo del individuo y de la socie- 
dad. 

“Story ScSnemma" 

(esquema de los cuentos) 
y “Story Grammar 99 
(gram&Aca de los cuentos) 

Es bien conocido el placer que los cuentos ge- 
neran en los nihos, asi como la facilidad con 
que ellos los comprenden y reproducen, a pesar 
de la complejidad que hasta el mas simple de 
los cuentos puede presentar (Bruce, 1979; Dur- 
kin, 1981). 

Fayol (1991) considera que las historias 
simples y canon icas se organizan en episodios 
compuestos de un cierto numero de categorias 
narrativas cuya description es objeto de las 
gramatkas de Dos anemitos 7 (Rumelhart, 1975; 
Thomdyke, 1977; Mandler y Johnson, 1977; 
Stein y Glenn, 1979). 

La representacion mental de esa estructura 
ha sido llamada esquema de Dos cuentos, en- 
tendida como una especie de estructura mental 
y un mecanismo de tratamiento que incorpora 
algunas o la totalidad de las categorias narrati- 
vas y las utiliza en el transcurso del procesa- 
miento del relato. 
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Fayol (1983, 1991) tambien sugiere que es- 
ta organizacion prototipica tiene sus raices en 
las representaciones cognitivas prelinguisticas 
y primitivas de acontecimientos y secuencias de 
acciones. Se trata de esquemas (Sequeira, 1990) 
de naturaleza temporal que se van organizando 
en scripts 8 -guiones- (Shank y Abel son, 

1 977), formas de representacion de informacion 
dependientes del contexto y que podrian, mas 
tarde, asumir, eventualmente, una organizacion 
en categorias jerarquicas independientes del 
contexto (esta organizacion parece surgir, sobre 
todo, con la escolaridad y sus procesos en Occi- 
dente, segun sugiere Bruner, 1986). 

Shank y Abelson (1977) y Mandler (1979), 
entre otros investigadores, serial an la existencia 
de representaciones cognitivas del tipo script 
en ninos menores de un ano. 

En opinion de Fayol (1983), el esquema de 
los cuentos ocupa un lugar privilegiado en una 
etapa que se situa entre las formas primitivas de 
representacion mental de la informacion y la or- 
ganizacion taxonomica o por categorias. 

A pesar de que se basan en conocimientos 
mas generales y mucho mas precoces en el in- 
dividuo, los relatos tambien se conforman cul- 
turalmente. Existen convenciones literarias que 
rigen los cuentos y otros tipos de textos (Fayol, 
1983; van Dijk y Kintsch, 1983). La influencia 
de la exposicion a un corpus literario provisto 
por el entomo en el que el nino crece es, natu- 
ralmente, un factor decisivo en el surgimiento y 
desarrollo de la competencia narrativa. 

Los resultados de la investigation en este 
campo apoyan la idea de que la exposicion tem- 
prana y frecuente a cuentos y fabulas -tan co- 
munes en la infancia- promueve, bajo la forma 
de un esquema para narraciones, la representa- 
cion mental de las regularidades encontradas en 
los textos escuchados; representacion que se es- 
tima importante para orientar la comprension, 
codification, recuperation y produccion tex- 
tual. De la misma manera, se supone que este 
esquema narrativo canonico debe formar parte 
de los conocimientos generales que el individuo 
necesita para poder organizar la base semantica 
de cualquier texto narrativo (Simoes, 1990). 

Tambien se piensa que la influencia de este 
esquema se extiende a las operaciones lingiiis- 
ticas relacionadas con la textual izac ion. Fayol 
(1991) sugiere que el desarrollo de la organiza- 15 
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cion del contenido se procesa conjuntamente 
con la implementation de un sistema de marca- 
dores linguisticos. El nino parece comprender la 
funcion de los marcadores intratextuales si con- 
sigue relacionarlos con una estructura cogniti- 
vo-semantica familiar, una representation de 
series de acontecimientos y de las relaciones 
que se establecen entre ellos. Esta comprension 
se va elaborando progresivamente. 

En este momento, una de las cuestiones mas 
interesantes de la psicolingiiistica textual es la 
que se vincula con la relation existente entre las 
estructuras linguisticas y las representaciones y 
procesos cognitivos subyacentes. 

Production de cuentos en 
diferentes contextos educativos 

Saber contar un cuento requiere la integration 
de muchos conocimientos y de conocimientos 
muy complejos 9 , los cuales son explicita y 
conscientemente desarrollados en ciertos me- 
dios educativos en los que se promueve, desde 
una temprana edad, la interaction del nino con 
la literatura oral y escrita. 

^Cuando la mayoria de los ninos manifiesta 
poseer la representacion del esquema narrativo 
canonico al nivel de la comprension y de la pro- 
duction 10 ? 

La gran mayoria de los estudios sobre este 
tema, realizados acerca de la comprension, su- 
gieren que latendenciageneticaparael logro de 
esta competencia se situa entre los 6 y 8 anos. 

En cuanto a la production -area mucHo me- 
nos estudiada- las investigaciones sugieren que 
la manifestation del dominio de la estructura 
narrativa canonica ocurre, de manera significa- 
tiva, entre los 7/8 y los 1 1/12 anos. 

Se trata natural mente, como subraya Espe- 
ret (1984), de una tendencia genetica, pero en su 
interior se observan variaciones interindividua- 
les que, de modo verosimil, reflejarian el con- 
tacto que los ninos han tenido con la literatura, 
a traves de los cuentos; influencia recibida nor- 
malmente en la escuela. 

Menyuk (1987) afirma incluso que el cono- 
cimiento de la estructura tipica de las narracio- 
nes ya es evidente en ninos preescolares a quie- 
16 nes se les leen historias, alterandose, con la 
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edad, apenas solamente la cantidad de informa- 
cion recordada. Mandler y Johnson (1979) tam- 
bien presentan evidencias en este sentido. 

Teniendo en cuenta las pruebas aportadas 
por estos estudios, y nuestra propia experiencia 
personal de contar y leer cuentos a los ninos y 
escuchar historias narradas por ellos, creemos 
que el conocimiento del esquema y un cierto 
dominio de la estructura canonica de los cuen- 
tos al nivel de la produccion, podria aparecer 
bastante temprano en aquellos medios educati- 
vos que promueven contactos frecuentes y ade- 
cuados entre el nino y la literatura, especial- 
mente con cuentos u otras formas narrativas. 

Siguiendo estas ideas, nos propusimos com- 
parar la produccion oral de cuentos en dos gru- 
pos de ninos entre 4 y 6 anos; promoviendo los 
contactos con cuentos en uno de los grupos, el 
de preescolar (Gl), en tanto que el otro grupo 
(G2), no se beneficio de ese contexto educativo 
(Magalhaes, 1992). 

De esta manera, se compararon: 

1. Los niveles de estructuracion de las historias 
producidas. 

2. El numero de formas verbales utilizado para 
establecer la trama narrativa. 

3. El uso de los tiempos verbales -preterito per- 
fecto simple e imperfecto del indicativo- pa- 
ra, respectivamente: 

▲ Delimitar los bloques macro-estructurales 
Orientation y Complication-Resolution. 

▲ Senalar las actitudes basicas de enuncia- 
tion (esto es, ejercer la funcion de trans- 
position ficticia en relacion con la situa- 
tion de enunciation, creando un marco de 
referencia imaginario, e indicar el fin de la 
historiay el consecuente retomo a la pers- 
pectiva de la enunciacion). 

De acuerdo con lo anterior, se delineo lahi- 
potesis de que los ninos de preescolar con los 
cuales se iba a trabajar llegarian a dominar me- 
jor la estructura canonica de las historias, lo 
cual -se supone- manifiesta la posesion y un 
cierto grado de elaboracion de un esquema 
mental para ese tipo de texto. 

Cada grupo estaba constituido por 1 8 ninos. 
El grupo Gl se integro con ninos del Jardim de 
Infancia N° 2 de Viana do Castelo. El grupo 
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G2 se formo con ninos que estaban en sus ho- 
gares, en casas de familiares o de personas que 
se habian hecho cargo de ellos. Todos los ninos 
provenian de areas urban as o cercanas a el las. 

Se solicito a cada nino, simplemente, que 
contara una historia en una situacion que le fue- 
se natural o familiar, pues se considera que la 
concretizacion verbal de las operaciones psico- 
linguisticas esta bajo el control de representa- 
ciones relativas a la categoria textual y a la si- 
tuacion de interlocucion. Las historias fueron 
grabadas y posteriormente transcriptas. 

La estructura de cada historia fue determi- 
nada por medio del modelo de la gramatica de 
los cuentos propuesto por Fayol (1985) e inspi- 
rado en Labov y Waletzky (1967), modelo muy 
utilizado en el analisis de la production oral, 
pues tiene en cuenta la insertion de las historias 
en la interaction comunicativa. 

Se establecio el nivel de estructuracion de 
acuerdo con la escala propuesta para ese efecto 
por Esperet (1984). 

Dado que el primer grupo presentaba una 
media de estructuracion muy superior a la ob- 
tenida por el otro grupo, se procedio a analizar 
la variation entre niveles de estructuracion y 
grupos. Se confirmo, asi, que la diferencia sena- 
lada era estadisticamente significativa. Sin em- 
bargo, como tales resultados se podlan deber a 
la influencia de variables extrahas -especial- 
mente al nivel sociocultural-, por medio del 
procedimiento estadistico de covariancia se ex- 
trajo el peso de esta variable de los valores ya 
obtenidos. El resultado final confirmo la hipo- 
tesis inicialmente formulada: el contexto educa- 
tivo que promueve contactos sistematicos y fre- 
cuentes con la literatura influye significativa- 
mente en el nivel de estructuracion de las narra- 
ciones producidas. 

En cuanto a las formas verbales -impor- 
tantes operadores de la trama narrativa- el G1 
las utilizo en mucho mayor numero que el G2, 
primando la diferencia en el bloque superes- 
tructural complicacion/resolucion (la parte de la 
narration que destaca la sucesion de aconteci- 
mientos). Este resultado sugiere la existencia de 
una relacion entre el numero de formas verbales 
utilizado y la complejidad estructural. En efec- 
to, el G1 que utiliza mas formas verbales, espe- 
cialmente en complicacion/resolucion, es el 
18 grupo que presenta mayor numero de narracio- 
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nes compuestas por mas de un episodio. El otro 
grupo presenta apenas dos historias en esas 
condiciones. 

Ambos grupos usan adecuadamente la opo- 
sicion imperfecto-preterito perfecto simple 
para delimitar la superestructura esencial del 
cuento, el piano orientacion-complicacion/re- 
solucion. Ademas, tambien usan con gran fre- 
cuencia y adecuacion estos tiempos verbales 
para indicar las actitudes de locucion basicas 
-esto es, la entrada en el mundo imaginario, la 
transposition ficticia en relacion con el marco 
de referencia enunciativo (marcada por el uso 
del imperfecto en expresiones altamente ritual i- 
zadas del tipo Era una vez...) y el regreso a la 
situacion concreta de locucion (senalada por el 
uso del preterito perfecto simple tambien en ex- 
presiones consagradas por la tradition)-. 

Debe notarse que laprogresiva ritualizacion 
de los cuentos ha sido relacionada con la pose- 
sion y el grado de elaboration de la representa- 
tion mental de las historias (Esperet, 1984). 

Estos resultados sugieren que usos antiqui- 
simos como contar y leer historias a los ninos, 
son habitos que deben ser revalorizados en la 
familia y la escuela. Ademas, estas investiga- 
ciones aportan ideas de gran interes para la edu- 
cacion; en especial, que los ambientes educati- 
vos -bibliotecas, jardines de infantes, escuelas 
y otros- que explicita y conscientemente pro- 
porcionen al nino contactos con la literatura 
desde los primeros anos de vida, pueden desem- 
penar, por ello mismo, un papel relevante en el 
desarrollo personal y social del individuo. En 
consecuencia, las evidencias obtenidas enfati- 
zan la necesidad de que las instituciones pro- 
porcionen este tipo de atencion al nino y la ne- 
cesidad de una formacion cultural superior de 
los profesionales involucrados. 

Una ultima sugerencia, de entre las muchas 
que estos resultados senalan, se vincula con los 
primeros materiales escolares de lectura, en 
particular, con los manuales de iniciacion a la 
lectura. En efecto, parece important! si mo que 
estos contengan textos bien estructurados y 
acordes con los esquemas cognitivos familiares 
a los ninos para que estos consideren el apren- 
dizaje de la lectura como una extension natural 
y agradable de sus conocimientos y experien- 
cias. Naturalmente, estas consideraciones pue- 
den ser extendidas a los manuales y estrategias 




usadas en los primeros anos de escolaridad en 
todas las mated as (Bruner [1986] enfatiza el pa- 
pel facilitador de la organizacion narrativa en 
los primeros aprendizajes). 

Contar y leer historias a los ninos son usos 
que se pierden en la noche de los tiempos. Mas 
alia de la relacion privilegiada que proporcio- 
nan, jAbrete , Sesamo! son palabras magicas ge- 
neradas en el placer y en el afecto que abren, 
efectivamente, las puertas de la cueva del iesom. 



NOtaS 

1. Labov y Waletzky (1967), en la perspectiva de la 
narrativa de experiencia personal, definen histo- 
ria como un metodo de recapitulation de la expe- 
riencia pasada que consiste en hacer corresponder 
una secuencia de acontecimientos supuestamente 
reales en una secuencia identica de proposiciones 
verbales. Brooks y Warren en Fundamentals of 
good writing (1950) consideran las historias co- 
mo subclases de los textos narrativos. Mientras 
estos relatan una secuencia de acontecimientos, 
las cuentos narran una secuencia causal de acon- 
tecimientos pertinentes en relacion con un prota- 
gonista que intenta alcanzar un objetivo o resol- 
ver un problema. 

2. Rebelo (1992) aproxima los dos terminos en vir-^ 
tud de la ambigiiedad de su definition. 

3. Olson (1990) se basa en la celebre distincion pro- 
puesta por Bruner (1986) entre dos modos de fun- 
cionamiento cognitivo facilitadores de distintas 
formas de ordenacion de la experiencia, de cons- 
truction de la realidad: el pensamiento narrativo 
y el pensamiento logico-deductivo o paradigmati- 
co. Si bien son complementarias, estas dos for- 
mas de pensar y del lenguaje en que se traducen 
funcionan de modos diversos. 

4. Fonseca (1986), en la Hnea de Benveniste y de 
Weinrich, distingue dos modos fundamentals en 
el uso del lenguaje: “-uno en el que el enunciado 
esta directamente anclado en la situacion de 
enunciacion (...); -otro en el que el enunciado es- 
ta indirectamente anclado en la situacion de 
enunciacion y se presenta, de esta forma, como 
aparentemente autonomo en relacion a la situa- 
cion en que es producido (...)” (p.7). 

5. Este estudio corresponde a una poblacion portu- 
guesa alfabetizada de 15 o mas anos de edad. Con 
relacion a sus infancias, los buenos lectores se 
beneficiaron de la presencia de libros en su casa, 
de experiencias de lectura directa efectuada por 







ellos o por otros -como sus padres o sus profeso- 
res de los primeros anos de escolaridad- y de la 
observation de adultos en situacion de lectura. 

6 . Tales como, por ejemplo, la contribution de los 
cuentos para la construccion de modelos del mun- 
do complejos y variados, de vocabulario para ex- 
presarlos, la sugerencia de pistas para la resolu- 
tion de problemas relacionados con la construc- 
cion del yo y la interaction social, la familiariza- 
tion con la situacion de comunicacion y el discur- 
so propios de la lengua escrita, la obtencion de 
elementos para la construccion de hipotesis sobre 
la naturaleza, funcion y funcionamiento de la es- 
critura, la adquisicion de experiencia sobre la 
construccion y organizacion continuas del sentido 
propias de la lengua escrita. 

7. Mandler (1982) define la gramatica de los cuen- 
tos como un sistema de reglas utilizado para des- 
cribe las regularidades de la escritura de historias 
simples e ideas. El sistema especifica la secuen- 
cia canonica de categorias que integran esa es- 
tructura, las relaciones que establecen entre si y 
las condiciones en que pueden ser suprimidas o 
modificadas. 

8 . Shank y Abelson desarrollan el constructo script 
para designar la representacion mental de secuen- 
cias de acontecimientos familiares que caracteri- 
zan determinadas situaciones. 

9. Entre otros aspectos, Stein (1988) menciona el 
conocimiento del mundo social, la combinacion 
de esa informacion con las formas y funciones del 
discurso, el conocimiento de como el proceso na- 
rrativo puede influir en la atencion y comprension 
de los oyentes, etcetera. 

10. Para una revision del tema, consultar Fayol 
(1983, 1991) y Esperet (1984, 1991). 
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Adm 1 problema es propio del fin del milenio y atane a una de las certezas 

mas solidas de la escuela de la modemidad. Se relaciona con el conjunto 
de la cultura e interpela fuertemente a la institucion escolar como uno 
de los bastiones para la preservation y la defensa de esos bienes. Pocos 
podrian concebir a la escuela sin ser el escenario privilegiado para esa 
practica. En muchos sentidos y por muchas razones se podria sostener 
que efectivamente es la escuela el lugar donde estos hechos tienen que 
ocurrir. 

Se trata de la practica de la lectura y mas especificamente de la lectura 
de cierto tipo de textos valorados como literarios. En confrontation con 
un universo cultural mas o menos estable y facilmente circunscribible, g 
el de la literatura escolar, se detectan configuraciones posibles que, £ 

desde dentro y desde fuera del espacio de la cultura letrada, interpelan S 
a la escuela y le proponen volver a indagar sobre sus propios objetos, P 
revisar sus estrategias de presentation, reconsiderar las relaciones que 3 
los vinculan. 21 
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Production literaria contemporanea, pro- 
duction literaria no escolarizada, culturas hlbri- 
das, culturas juveniles, videocultura, medios de 
comunicacion merodean las fronteras de la es- 
cuela, desde la voz de los propios sujetos que 
asisten a ella y ponen en jaque -en cuanto a su 
interes, en cuanto a su vigencia, en cuanto a su 
prestigio- sus mas preciados y tradicionales 
bienes culturales . 1 

En este sentido, es posible sostener que la 
escuela ha indagado poco sobre los objetos cul- 
turales que la atraviesan y circundan y sobre los 
particulares fenomenos de apropiacion y recha- 
zo, de exclusion e inclusion. A lo sumo, desde 
cierta dimension anecdotica nos enteramos de 
cuales han sido los textos censurados por esta o 
aquella dictadura latinoamericana en las deca- 
das pasadas o discutimos sobre el fuerte interes 
de ninos y adolescentes por las letras de rock y 
su insertion en las aulas. 

En los contextos actuales el binomio inclu- 
sion/exclusion puede resultar productivo en el 
momento de pensar la circulation de la literatu- 
ra en la escuela. Doble exclusion de ciertos ob- 
jetos para ciertos sujetos y de ciertos sujetos de 
la posibilidad de entrar en relation con los feno- 
menos culturales globales. 

Si la escuela neoconservadora tiende a una 
selection de los supuestamente mas aptos y a 
dejar afuera a masivos sectores sociales, sin lu- 
gar a dudas, esta logica se traslada y adquiere 
sus propias caracteristicas en relacion con los 
objetos culturales . 2 



Literatura y sujetos 

Resulta dificultoso sostener una definition de 
que se entiende por literatura y de senalar un 
corpus de “lecturas literarias” significativo para 
la escuela, si no se parte de la elemental consi- 
deration sobre los sujetos que seran destinata- 
rios escolarizados de ese corpus de textos. Sin 
embargo, la tradition de la ensenanza de la lite- 
ratura en la escuela ha ido elaborando a traves 
de su historia criterios fuertemente determina- 
dos por necesidades escolares, en cierto sentido 
exteriores a la propia practica literaria. P.e, has- 
ta entrado el siglo XX, el aprendizaje de la reto- 
rica rigio la seleccion de textos y la practicas de 
lectura en las escuelas secundarias tanto en Eu- 
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ropa como en Latinoamerica, doctrina que pos- 
teriormente cayo en desprestigio y fue desaloja- 
da como saber sobre la literatura en las aulas y 
rapidamente reemplazada por la historia litera- 
ria Solo lanecesidad de constituir la conciencia 
historica del ciudadano pudo introducir cierta 
dimension de lo subjetivo en la aplicacion de 
este criterio. 

Se trata, como deciamos, de introducir esta 
dimension de lo subjetivo evitando el riesgo de 
reducir la cuestion -como lo ha venido hacien- 
do repetidamente la escuela- al establecimiento 
de criterios fuertemenente psicologistas, de cor- 
te etario, concebidos sobre una representation 
naturalizada, no cuestionaday a-historica de ser 
nino o ser adolescente. 

Por esto interesa preguntarse hoy por crite- 
rios diversificados en el momento de decidir o 
de analizar las decisiones que se toman en tor- 
no a que habra de leerse en la escuela, diversi- 
dad que, creemos, esta directamentente vincula- 
da con la diversidad de escenarios sociales por 
donde habra de circular la literatura, por una 
inevitable y constitutiva dimension subjetiva 
que hace a la puesta en contacto entre lectores y 
textos. 

Contra la operation de homogeneizacion 
que supone la habitual queja de maestros y pro- 
fesores sobre la realidad pedagogica de que “los 
chicos no leen”, es necesario descubrir en este 
enunciado las marcas de un fuerte mecanismo 
de imposition de la cultura culta, alta, letrada; 
de una demanda que sobredimensiona la recep- 
cion urgente de ciertos objetos sin considerar 
-p.e., desde una secuencia didactica- los com- 
plejos procesos de formacion de las llamadas 
competencias literarias, en relacion con la di- 
versidad de competencias culturales previas de 
los sujetos pertenecientes a distintos grupos so- 
ciales . 3 

Es esa “sociedad de ninos y adolescentes” 
donde supuestamente todos tienen las mismas 
oportunidades para las que la escuela ha venido 
trabajando. La escuela ha venido legitimando 
-a lo largo de la historia de la practica de la en- 
senanza de la literatura, en cada uno de sus ni- 
veles- un corpus posible de textos calificable 
como literarios; un conjunto naturalizado, pres- 
tigioso e indiscutible que solo las tensiones so- 
ciales que se suscitan en el interior de la misma 
practica han logrado poner en cuestion. 




Estas tensiones de la practica -que pueden 
detectarse en el anonimato de las aulas cotidia- 
nas de maestros y profesores, en las publicacio- 
nes altemativas o en proyectos de investiga- 
cion-accion- podran repercutir o no en el mo- 
menta de la implementacion curricular, podran 
ser tenidas en cuenta o no en las propuestas de 
capacitacion que los organismos de gestion 
educativa oferten, seran incorporadas o no por 
los autores de materiales para la ensenanza de la 
literatura de mayor repercusion: libros de texto, 
guias de trabajo, antologias. Todo dependera de 
los estilos que caractericen la produccion de es- 
tos proyectos y practicas: mas o menos partici- 
pativos, mas o menos democratizadores, mas o 
menos consensuados . 4 

Saberes y textos 

La discusion en tomo a los disenos curriculares, 
la programacion de la formation docente, la 
creation de ofertas de capacitacion, la produc- 
cion de materiales impresos para uso escolar en 
la disciplina literatura debera partir de la consi- 
deration de una doble dimension de problemas 
agrupables como “saberes” y “textos”. 

Con “saberes” querriamos dar cuenta de los 
procesos de constitution de los discursos para- 
literarios que caracterizan a la ensenanza. Dis- 
cursos cambiantes segun los niveles del sistema 
educativo de que se trate y cambiantes tambien 
historicamente, en relation con la hegemonia 
de fuertes paradigmas 
teorico-pedagogicos 
segun las epocas (re- 
torica, historia, grama- 
tica, estructuralismo, 
teorias literarias, con- 
ductismo, escolano- 
vismo, constructivis- 
mo, etc.) y que, en su 
sola instrumentation, 
estan dan do cuenta ya 
de una determinada 
concepcion de lo lite- 
rario y del modo en 
que lo literario puede 
ser leido. Perspectivas 
desde la especificidad, 
mas textualistas (esti- 
listica, estructuralis- 
mo, retorica, linguisti- 



ca textual, etc.), o perspectivas contextual istas 
(historia, sociocritica), en sus respectivas ver- 
siones escolares, se disputan -en estado puro o 
propiciando algun cruce productivo- el lugar 
helgemonico como saberes sobre la literatura 5 

Hablar de saberes sobre la literatura supone 
considerar tambien todos los conocimientos 
previos, los capitales culturales heredados, las 
representaciones que tienen los sujetos sobre la 
literatura, sobre su gravitation cultural, sobre 
sus valores que vienen del universo cultural de 
la familia y de otras experiencias culturales co- 
mo la exposition a las culturas audiovisuales. 
Universos y experiencias que, de inmediato, en- 
traran en tension con las representaciones de 
origen teorico-pedagogico transmitidas por el 
discurso escolar. 

Resultaria excesivamente simplificador ha- 
blar, entonces, de una concepcion escolar sobre 
la literatura unica y uniforme, a la vez que anti- 
gua y etema como la escuela misma, tal como 
se ha pretendido much as veces desde afuera y 
aun tambien desde adentro de la escuela. 

De esta diversidad de concepciones de lo li- 
terario en tomo a la escuela pretende dar cuen- 
ta tambien la categoria “textos”. A partir de tex- 
tos se construye la practica escolar de la litera- 
tura y sobre su especificidad, su variedad, sus 
procesos de produccion y circulacion, su mate- 
rialidad y su logica particular de inclusion/ex- 
clusion es necesario abrir interrogantes para la 
investigacion y la practica educativa . 6 

Para ello, hemos opta- 
do por recuperar el 
concepto de “canon li- 
terario” en la creencia 
-mas general, prime- 
rcH- de que es necesario 
enriquecer la discusion 
sobre la ensenanza de 
la literatura con termi- 
nos que no provengan 
exclusivamente del 
campo de la pedagogia 
y mas especifica -en 
segundo ter mi no- de 
que, a traves de este 
concepto, sera posible 
dar cuenta en el anali- 
sis de cierto caracter 
complejo, cambiante y 
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polimorfo de la practica de la lectura en la es- 
cuela; en tercer termino, es posible presumir 
que “canon” habra de constituirse en un con- 
cepto util para el campo de la didactica de la li- 
teratura por lo que habra de repercutir producti- 
vamente en practicas de formation y ensenanza 
en esta disciplina. 

En su articulo “Genero y canon” 7 Alastair 
Fowler ha definido “canon” como un “subcon- 
junto de autores y textos del pasado” y esta afir- 
macion -en la contundencia de su generalidad- 
nos permitiria avanzar en la indagacion y des- 
cubrimiento de la logica especifica del canon li- 
terario escolar. 8 

En primer termino, es necesario revisar la 
tradition que liga la notion de canon a la idea 
de un museo estatico, lugar de culto de las gran- 
des obras del pasado. 9 Para ello, es necesario 
otorgarle al concepto de canon un caracter dina- 
mico ya no entendiendolo como un proceso de- 
finitive de fijacion en una rigida estatuaria sino, 
por el contrario, pensandolo como una discu- 
sion constante sobre los procesos por lo que se 
van constituyendo los repertories de textos legi- 
bles en las diversas culturas. 

Fijacion del canon y procesos de canoniza- 
tion habran de vincularse con procesos sociales 
de lectura que van desde la sancion que supone 
la aceptacion de un texto para su publication, a 
cargo de un editor mas o menos prestigioso, la 
realization de una lectura critica periodistjea o 
academica o la inclusion de un determinado 
texto en el curriculum escolar. 

En este sentido Fowler, en el articulo citado 
arriba, establece una clasificacion des- 
criptiva del canon que puede coo- 
perar en la aprehension de los fe- 
nomenos de canonization en la 
escuela. Se trata de la division en 
'canon personal' referido a las 
obras que cada individuo “ha te- 
nido la ocasion de conocer y va- 
lorar”; 'canon critico' que inclui- 
ria lo que un cierto lector privile- 
giado -un historiador o critico li- 
terario- elige para su tarea de in- 
terpretation y/o juicio 10 y por ul- 
timo, el ‘canon accesible’ referi- 
do a toda aquella literatura dispo- 
nible, es decir, edita y en circula- 
24 cion. 
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Sobre estos recortes establecidos por la cul- 
tura letrada, y en cruce con la diversidad de las 
experiencias culturales de los sujetos que asis- 
ten a la escuela, es preciso postular que la logi- 
ca del canon escolar esta atravesada por un cru- 
ce de criterios literarios y extraliterarios lo que 
le permite asumir una configuration mas com- 
pleja que la del canon literario a secas. 

Otras instituciones que no son la escuela 
darian cuenta de las practicas de la lectura en la 
escuela. Desde los medios de comunicacion 
masiva, pasando por la biblioteca -familiar, po- 
pular, publica-, la libreria, la promotion edito- 
rial, las politicas culturales, entre otras, estarian 
dan do cuenta de la necesidad de pensar en una 
operation simultanea de flexibilizacion y ara- 
pliacion del canon literario escolar a la vez que 
de construccion de estrategias para innovar so- 
bre los modos de leer literatura en la escuela. 



Notas 

1. Varios trabajos indagan sobre las relaciones entre 
nuevas culturas y cultura letrada. Entre los mas 
interesantes cito Martin-Barbero, Jesus (1987) 
De los medios a las mediaciones. Barcelona: 
Gustavo Gili; Garcia Canclini, Nestor (1990) 
Culturas hibridas. Estrategias para entrar y 
salir de la modernidad. Mexico: Grijalbo y Sar- 
lo, Beatriz (1994) Escenas de la vida posmoder- 
na. Buenos Aires: Ariel. 

2. Para una caracterizacion de los contextos y poli- 
ticas educacionales actuates recomiendo: Pavi- 
glianiti, Norma (1991) Neoconservadurismo y 
educacidn. Buenos Aires: Libros del Quirquin- 
cho; Gentili, Pablo (1994) Proyecto neoconser- 

vador y crisis educativa. Buenos Aires: Cen- 
tro Editor de America Latina y Puiggros, 
Adriana (1994) Volver a educar. Buenos 
Aires: Ariel. 

3.Siguiendo a Mabel Piccini, se tra- 
taria de cambiar las preguntas: “(...) 
estudiar, antes que la lectura, las 
condiciones de posibilidad de la 
lectura entre los alumnos de las es- 
cuelas publicas del pais. ^.Que leen 
los ninos mexicanos?, ^,que capital 
cultural heredan en sus ambitos fa- 
miliares?, ^cual es su relacion con 
las culturas audiovisuales?, (...) ^,de 
que modo la escuela condiciona el 
acercamiento a los libros y a la es- 




critura?” En su interesan- 
te articulo sobre el pro- 
yecto “Libros del Rin- 
con” de la Unidad de Pu- 
blicaciones Educativas de 
la Secretaria de Educa- 
cion Publica de Mexico, 
la autora llega a algunas 
conclusiones importantes 
sobre las que seria intere- 
sante volver a pensar: 

“Son las m areas de clase las que definen una dis- 
position hacia la lectura y hacia el acto de leer, 
mas alia de las exigencias elementales de desci- 
frar un texto escrito”. Piccini, Mabel (1991) 
“Lectura y escuela: entre las memoria tradiciona- 
les y las memorias electronicas En: Garda Can- 
clini, Nestor, coordinador (1993) El consumo 
cultural en Mexico. Mexico: Consejo Nacional 
para la Cultura y las Artes. Sobre la relation en- 
tre ninos y libros en sectores rurales veanse las 
interesantes experiencias y reflexiones en Ferrei- 
ro, Emilia y colaboradores (1991) Haceres, que- 
haceres y deshaceres con ia lengua escrita en 
la escuela rural. Buenos Aires: Libros del Quir- 
quincho, 1992. 

4. En este sentido adherimos -una vez mas- a la de- 
finition de curriculum de la pedagoga mexicana 
Alicia de Alba quien introduce una dimension 
conflictiva ausente en los debates actuales sobre 
el curriculum en la Argentina: “(...) sintesis de 
elementos culturales (conocimientos, valores, 
costumbre, habitos), que form an una propuesta 
politico-educativa, pensada e impulsada por di- 
versos grupos y sectores sociales, cuyos intereses 
son diversos y contradictories, aunque algunos 
tiendan a ser dominantes o hegemonicos y otros 
tiendan a oponerse y resistirse a tal domination o 
hegemonia. Sintesis a la cual se arriba a traves de 
diversos mecanismos de negotiation e imposi- 
tion social” De Alba, Alicia (1995) Curricu- 
lum: Crisis, Mito y perspectivas. Buenos Aires: 
Mino y Davila Editores. 

5. Esta disputa constituye una discusion pendiente 
en la construction de una didactica de la literatu- 
ra que deberia ser objeto de otro articulo. Parte de 
la idea de una fuerte deuda teorica de la teoria li- 
teraria hacia la practica de ensenanza (en el mis- 
mo sentido de que la teoria lingiiistica esta cola- 
borando con la practica de la ensenanza de la len- 
gua) y necesita recurrir tambien a los aportes del 
campo de las investigaciones cognitivas. Intere- 
san los planteos de Bruner, Jerome (1986) Actual 
Mind, Possible Words. Cambridge, Mass.: Har- 
vard University Press. (Traduccion al Castellano: 
Realidad mental y mundos posibles. Barcelona, 
Gedisa, 1988) y Teberosky, Ana (1995) “Compo- 
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ner textos” en Teberosky, A. 
y Liliana Tolchinsky (1995) 
Mis alii de la alfabetiza- 
ci6n. Buenos Aires, Santilla- 
na. 

6. En esta perspectiva puede 
resultar productiva la relec- 
tura de cierta perspectiva so- 
ciologica conocida en los 
ahos *60 (Robert Escarpit, 
Bernard Mouralis) y mas re- 
cientemente los estudios del campo de la historia 
de la lectura. Interesa ratificar en investigaciones 
sobre la practica de la ensenanza de la literatura 
la postura de Roger Chartier cuando se refiere a 
“la puesta en libro” en “contra de la representa- 
tion, elaborada por la literatura misma -yo agre- 
garia: y por su ensenanza- del texto ideal, abs- 
tract, estable por hallarse separado de toda ma- 
terialidad” en Chartier, Roger (1988) Pour une 
sociologie de la lecture* Lectures et lecteurs 
dans la France contemporaine. Paris, Editions 
du Cercle de la Librairie. (Traduccion al Castella- 
no: Libros, lecturas y lectores en la Edad Mo- 
derna, Madrid, Alianza, 1993.) 

7. Fowler, Alastair (1979) “Genre and the Literary 
Canon”, New Literary History, XI, 1, 1979, 
pags. 97-119. (Traducido al Castellano como “Ge- 
nero y canon” en Garrido Gallardo, Miguel 
(comp) Teoria de los gineros latcrarios, Madrid, 
Arco, 1988.) 

8. Hemos encarado la revision de la notion de ca- 
non y su reformulation para el ambito escolar en 
nuestra tesis doctoral en curso “Historia y proble- 
mas de la ensenanza de la literatura en la Argen- 
tina, 1870-1970”, dirigida por la Dra. Ana Maria 
Barrenechea, Instituto de Filologia y Literaturas 
Hispanicas “Dr. Amado Alonso” de la Facultad 
de Filosofia y Letras de la Uni versidad de Buenos 
Aires; en: Bombini, G. (1995) “Constitucion de 
canones literarios en la escuela”. Otras tramas. 
Rosario: Homo Sapiens; y en: Bombini, G. 
(1995) “Literatura en Polimodal”, La Obra, Aiio 
74, N° 888, juniode 1995. Vease tambien: Lopez, 
Claudia (1995) “El canon literario escolar o los 
avatares de toda seleccion”. Ponencia incluida en 
las Actas del Primer Congreso Nacional de Di- 
dactica de la Lengua y la Literatura. Facultad 
de Humanidades y Ciencias de la Educacion. 
Universidad Nacional de La Plata (en prensa). 

9. Vease el conocido articulo de Roland Barthes 
(1969) “Reflexions sur un manuel.” Actes du 
Colloque de Cerisy-la-Salle (1971) Paris, Plon 
(Traducido al Castellano: Barthes, R. (1987) El su- 
surro del lenguaje. Madrid: Paidos.) Tambien 
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du texte”, Literature, n° 7, octobre 1972 (Tradu- 
cido al Castellano como “El reverso del texto” in- 
cluido en Bombini, G. (comp) Litcratura y Edu- 
caci6n Buenos Aires: Centro Editor de America 
Latina, 1992.) 



10. Sobre las funciones del critico vease Ludmer, Jo- 
sefina (1988) “Prologo” de Cien afios de sole- 
dad. Una interpretaci6n. Buenos Aires. Centro 
Editor de America Latina. 
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Tests de Maestria en Investigaciones Educativas 

DIE-CINVESTAV 

Co-direccion Emilia Ferreiro y Alejandro Pellicer 
diciembre 1995 



La investigation que presentamos se llevo a cabo en el estado de Chiapas 
durante el periodo 1992-1993; consiste en el analisis de situaciones 
relacionadas con algunos aspectos de los procesos de apropiacion de la 
lengua escrita que surgieran a partir, tanto de las investigaciones que se 
han llevado a cabo bajo la direction de la Dra. Ferreiro sobre la 
psicogenesis de la lengua escrita, como del trabajo que se ha venido 
realizando desde 1992 sobre la promotion de la lectura en algunas 
comunidades indigenas de la zona de los Altos de Chiapas en el sureste 
de Mexico. 

Por lo tanto son dos trabajos distintos los que se analizan en esta tesis: 

A el analisis de cuatro situaciones de intervention, propuestas en un 
proyecto de promotion de la lectura, que tiene como objetivo estudiar 
el tipo de relation que los ninos de las escuelas indigenas pueden 
establecer con un acervo bibliografico; 

A el analisis de dos situaciones experi men tales disenadas en un proyecto 
de investigation, que pretende indagar algunos aspectos particulares 
de los procesos de adquisicion de la lengua escrita en ninos tzotziles 
que cursan el 1° y 2° grado de pri maria. 
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Ambos trabajos se realizaron en las mismas 
escuelas primarias: dos de education bilingiie y 
una de education no bilingiie. La poblacion, en 
todos los casos, era indigena. 

Para seleccionar las escuelas se tomo en 
cuenta, entre otros criterios, el que fueran es- 
cuelas que enfrentaran problemas serios de mar- 
ginacion y aislamiento, que atendieran a pobla- 
cion indigena y que contaran con los materiales 
de un acervo bibliografico distribuido gratuita- 
mente por la Secretaria de Education Publica 
(SEP). Para poder llevar a cabo las acciones, 
tanto del proyecto de promotion de la lectura 
como del proyecto de investigation, se planted 
la necesidad de estar en contacto permanente 
con las escuelas primarias durante un periodo 
de estancia de un ciclo escolar completo para 
garantizar (ademas de la integration a la pobla- 
cion indigena), tanto la continuidad de las pro- 
puestas y acciones a desarrollarse como la con- 
fiabilidad de los resultados obtenidos en las si- 
tuaciones experimentales. 



El proyecto de promocion 
de la lectura 

El proyecto de promocion de la lectura tuvo co- 
mo uno de sus propositos analizar el tipo de re- 
lation que los ninos tzotziles pueden establecer 
con una biblioteca escolar. En este caso se tra- 
bajo con el acervo bibliografico denominado 
Rincones de Lectura 1 . 

En este trabajo analizamos los datos obteni- 
dos en dos escuelas primarias bilingiies y .en una 
escuela primaria monolingiie en espanol: la es- 
cuela Moctezuma de la comunidad de Ichinton 
en el municipio de San Juan Chamula, que 
cuenta solo con los primeros tres grados escola- 
res; la escuela Valentin Gomez Farias de la co- 
munidad de Tzabalho en el municipio de Che- 
nalho, que tiene hasta el 5 grado de primaria y 
la escuela Rosario Castellanos en el Barrio “Las 
Hormigas” en el municipio de San Cristobal de 
las Casas, que aunque cuenta con los seis gra- 
dos de primaria es multigrado, es decir, los 
maestros atienden a mas de un grado escolar al 
mismo tiempo. Los habitantes de los dos prime- 
ros municipios son tzotziles que viven en sus 
comunidades tradicionales. Los habitantes del 
Barrio “Las Hormigas” son indigenas (tzotziles 
28 y tzeltales) que han sido expulsados de sus co- 
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munidades por problemas de caracter religioso 
y que se han integrado de manera precaria a la 
ciudad de San Cristobal. 

El proyecto de promocion de la lectura tuvo 
basicamente dos etapas: 

1. La primera etapa consistio, por un lado, 
en la exploration de las posibilidades de 
uso, en las aulas de las escuelas con pobla- 
cion indigena, del acervo bibliografico otor- 
gado por el Programa Rincones de Lectura; 
por otro lado, en la generation de situaciones 
de intervention que permitieran obtener da- 
tos sobre el tipo de relation que ninos de dis- 
tintas edades y grados escolares pueden esta- 
blecer con libros de una biblioteca escolar. 

2. La segunda etapa tuvo como final idad 
analizar, discutir y dar a conocer al personal 
docente en servicio de escuelas bilingiies, y 
al personal de la jefatura de zona correspon- 
diente, el trabajo realizado. Se elaboro y di- 
seno un taller de capacitacion con sesiones 
de dos horas y media a la semana durante 
tres meses, destinando dos dias al mes para 
trabajar con los ninos en el aula las estrate- 
gias y actividades estudiadas en dichas se- 
siones. 

El proyecto contemplaba un proceso de in- 
tervention orientado a: 

a) Fomentar el uso del acervo dentro del au- 
la a traves de: producir actos de lectura y es- 
critura; abrir espacios, dentro de la planea- 
cion del maestro, para poner a los ninos en 
contacto directo con los libros, su contenido 
y sus modos de utilization; etcetera. 

b) Generar el prestamo a domicilio de algu- 
nos titulos del acervo. Para lograrlo fue ne- 
cesario intervenir en algunas circunstancias 
tales como: definir formas de control y man- 
tenimiento de los libros; discutir y definir la 
ubicacion del acervo asi como los responsa- 
bles del mismo; determinar a quienes se les 
prestarian los libros (a todos los miembros 
de la comunidad, solo a los padres de fami- 
lia, a todos los ninos, solo a los que asisten 
a la escuela, a los que saben leer, etc.); dar a 
conocer el acervo a los padres de familia y 
autoridades indigenas de la comunidad. 

c) Apoyar los procesos de aprendizaje y en- 
senanza. Se crearon situaciones para inter- 
venir en: las dinamicas y practicas escolares 
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de los maestros; la planeacion y programa- 
cion de contenidos y su posible vinculacion 
con la biblioteca escolar; las posibilidades 
de escribir en tzotzil y en espanol; los acier- 
tos y errores en la traduccion al tzotzil de 
los libros del acervo escritos en espanol; la 
production e interpretacion de textos escri- 
tos en tzotzil y en espanol; la comparacion 
y correction de textos escritos en ambas 
lenguas; etcetera. 

El desarrollo de estas situaciones de inter- 
vention tuvo aciertos y desaciertos que estan 
relacionados con las caracteristicas de cada po- 
blacion, con el promotor responsable de cada 
escuela y con los asesores del proyecto. Algu- 
nas situaciones resultaron oportu- 
nas y tuvieron exito, otras 
no. Sin embargo, los da- 
tos obtenidos en am- 
bos casos nos per- 
mitieron analizar 
y reflexionar so- 
bre diferentes 
procesos rela- 
cionados con 
las experien- 
cias con los 
libros en las 
comunidades 
indigenas con 
las que trabaja- 
mos. 

La mayoria de 
los ninos indigenas no 
tienen contacto con los 
libros (excepto los libros de 
texto gratuitos de la SEP). Las 
situaciones de intervencion ten i an como objeti- 
vo central poner en contacto a los nirios con una 
variedad de libros, de tal manera que empeza- 
ran a relacionarse con ellos, descubriendo ca- 
racteristicas que los hacen diferentes de otros 
materiales escritos. 

En la tesis solo presentamos cuatro de las 
muchas situaciones de intervencion que se lle- 
varon a cabo durante el proyecto de promocion 
de la lectura. Dichas situaciones son: a) clasifi- 
cacion de libros, b) identification de textos, c) 
exploration de un libro, y d) lectura en voz alta. 
Estas cuatro situaciones resultaron ser espacios 
privilegiados para observar como y cuando los 
nirios utilizan sus precarios conocimientos y las 
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experiencias que van teniendo para relacionarse 
con los libros. 

Los resultados que obtuvimos a partir del 
analisis de estas cuatro situaciones se resumen 
en lo siguiente: 

Antes de iniciar el proyecto de promocion 
de la lectura teniamos ciertas dudas sobre el im- 
pacto que causaria el Programa Rincones de 
Lectura en estas comunidades indigenas, por 
varias razones: todos los libros del Programa 
estaban escritos solo en espanol; estas comuni- 
dades tienen un escaso contacto con libros y en 
general con la lengua escrita; los maestros no 
habian trabajado en el aula con muchos libros y 
todos diferentes; la lectura en voz 
alta de libros distintos a los de 
texto no era una practica 
comun en el salon de 
clases y mucho me- 
nos la lectura de li- 
bros que estan es- 
critos en una 
lengua diferente 
a la que domi- 
nan sus alum- 
nos; los ninos 
tzotziles, en ge- 
neral, muy po- 
cas veces pre- 
sencian actos de 
lectura y de escri- 
tura; los ninos, por 
un lado, no domina- 
ban lo suficiente el es- 
panol como para compren- 
der los textos de los libros y, por 
otro lado, tenian las mismas dificulta- 
des de interpretacion y manejo de contenidos 
que otros ninos, en tanto ninos en proceso de al- 
fabetizacion. 

Sin embargo, despues de analizar los datos 
presentados en los registros de observation po- 
demos decir que, en el caso de los ninos, las 
cuatro situaciones de intervencion nos permitie- 
ron observar no solo las diversas maneras en 
que estos ninos se relacionan con los libros, si- 
no tambien como y cuando son utilizadas cier- 
tas informaciones y estrategias (tales como la 
comparacion de textos e jmagenes, la anticipa- 
tion de contenidos y los intentos de lectura) pa- 
ra resolver tareas especificas. 
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Encontramos que ante ciertas situaciones re- 
lacionadas con la lengua escrita, los ninos con 
los que trabajamos (que pertenecen a una cultu- 
ra oral) se hacen las mismas preguntas que los 
ninos (de una cultura con tradicion escrita) con 
los que se ha trabajado en investigaciones sobre 
los distintos momentos de evolucion del proce- 
so de adquisicion de la lengua escrita (Ferreiro y 
Teberosky, 1979; Ferreiro, 1985; Ferreiro, 1986). 
P. e., en ciertos momentos de la evolucion, los 
ninos de dichas investigaciones, tanto como los 
tzotziles, tienen ciertas dificultades en lo que se 
refiere a la diferencia entre los numeros y las le- 
tras. Los ninos de nuestra poblacion, al igual 
que los demas, responden con interes y agrado 
a los actos de lectura en voz alta. Parece ser que 
ante dicha lectura los ninos reaccionan de la 
misma manera: “ninos atentos, silenciosos, cau- 
tivados frente a un texto leido en voz alta por un 
lector experto” (Ferreiro y Rodriguez, 1994). 

Sin embargo, a pesar de que estos ninos 
reaccionan y se hacen ciertas preguntas en rela- 
tion con los libros y sus textos de manera simi- 
lar a otros ninos, hay algunas diferencias intere- 
santes. P. e., todos los ninos con los que trabaja- 
mos mostraron al inicio resistencia para tocar y 
manipular los libros. Pareciera que ante objetos 
que les resultan “extrahos” o que consideran 
propiedad de otros, responden con una actitud 
distante la cual, en el caso de los libros, es su- 
perada a traves de la observation, la explora- 
tion y el acercamiento cuidadoso a los mismos. 
Esto tambien puede deberse a la falta de vincu- 
lacion entre la escritura con la que estos ninos 
han tenido contacto en la escuela (que es frag- 
mentada y descontextualizada) y la que se pre- 
senta en los libros. 

El contacto cotidiano con los libros a traves 
de situaciones especificas asi como la posibili- 
dad de explorarlos libremente, resultaron condi- 
ciones favorables para generar aprendizajes con 
la lengua escrita en general y con los usos y po- 
sibilidades de los libros. Gracias a este continuo 
trabajo con la promotion de la lectura fue posi- 
ble generar una relation de confianza con los 
ninos, la cual favorecio la aplicacion de las si- 
tuaciones experimentales. 

El proyecto de investigation 

La psicogenesis de la lengua escrita ha sido in- 
30 vestigada en ninos hablantes de diversos idio- 




mas: espanol, portugues, italiano, ingles, Cata- 
lan, hebreo y frances. Todas estas lenguas tie- 
nen larga tradicion de escritura. Sabemos que 
desde edades muy tempranas, los ninos elabo- 
ran ideas sobre las m areas escritas que ven en su 
entomo inmediato. En un trabajo reciente sobre 
ninos de comunidades rurales aisladas (Ferreiro 
y Rodriguez, 1994) y durante el transcurso de 
una intervention pedagogica, tambien se puso 
de manifiesto que la progresion de etapas en ta- 
reas de production e interpretation de escritu- 
ras es similar a la de los ninos urbanos, a pesar 
de la escasa presencia de escrituras en el am- 
biente. 

Obviamente no era posible estudiar, para 
los fines de este trabajo, todos los aspectos vin- 
culados con la psicogenesis de la lengua escrita. 
Una de las tareas mas faciles de administrar y 
mas faciles de comparar con datos ya disponi- 
bles es la clasificacion de taijetas utilizada por 
varios autores (Lavine, 1977; Pick et al., 1978; 
Ferreiro y Teberosky, 1979; Freeman et al., 
1985; Camean, 1990) con diferentes consignas 
y propositos. 

La tarea de clasificacion de taijetas tiene 
una ventaja sobre otras tareas: puede aplicarse 
sin que el nino deba verbalizar. Basta con que 
clasifique (en terminos de una dicotomia) un 
conjunto de taijetas que se le presentan. En un 
segundo momento se vuelve sobre la clasifica- 
cion realizada, haciendo comparaciones especi- 
ficas para suscitar justificaciones verbales. Pe- 
ro, incluso si estas verbalizaciones no se obtie- 
nen, la primera clasificacion suele ser dato sufi- 
ciente de por si. 

En este trabajo quisimos responder a dos 
preguntas: 

▲ ^sera posible que tambien los ninos pre-alfa- 
betizados de una cultura oral con dificil acce- 
so a materiales escritos construyan ideas es- 
pecificas sobre escritura?, <,de que tipo?; 

A^los ninos tzotziles pueden distinguir, fuera 
de contexto y antes de saber leer conventio- 
nal mente, entre escrituras en espanol y escri- 
turas en tzotzil? 2 . 

Para responder a las preguntas anteriores se 
disenaron dos situaciones experimentales: Si- 
tuation I, “Clasificacion de taijetas con escri- 
turas fuera de contexto” y Situation II, “Clasi- 
ficacion de taijetas con palabras escritas en es- 
panol y en tzotzil”. Esta secuencia fue la misma 
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en que se presentaron las situaciones a 
los ninos, en un intervalo de 2 a 7 dias 
hasta cubrir toda la muestra (minimo 

2 y maxi mo 7 dias). 

Situation I: Clasificacion de tarjetas 
con escrituras fuera de contexto. 

La muestra estuvo constituida por 47 
ninos hablantes del tzotzil, 20 que 
cursaban el 1° grado de primaria y 27 
que cursaban el 2° . Se entrevistaron a 
7 ninas y 13 varones de 1° , asi como 
a 15 ninas y 12 varones de 2° grado. 

Ninguno de los ninos dominaba lo su- 
ficiente el espanol a nivel oral como 
para entablar una conversation y la 
mayoria “no lo entendia”. Puede afir- 
marse que al inicio de la investigation 
mngun nino leia ni escribia en tzotzil y solo al- 
gunos de 2° grado descifraban y copiaban algu- 
nas palabras y frases aisladas (por lo general del 
tipo que se utilizan en la escuela) en espanol. 

Se utilizaron 18 taijetas del mismo tamano 

3 cm. x 6 cm. (las mismas que en la investiga- 
cion realizada en Monterrey, Mexico, por E. Fe- 
rreira, M. Gomez Palacios et al., 1979). Dichas 
taijetas pueden organ izarse en tres grupos: a) 
Letras (mayusculas, script y cursiva manuscri- 
ta), b) Grafias proximas a letras (proxima a la 
mayuscula de imprenta, parecida a una letra y 
proxima a escritura cursiva manuscrita), y c) 
Numeros (uno solo y tres). (Ver anexo 1.) 

Pedimos a los ninos, con ayuda de un inter- 
prete, que clasificaran las taijetas bajo la si- 
guiente consigna: “Aqui hay unas taijetas que 
sirven para leer y otras que no sirven: Fijate 
muy bien y dame las que si sirven para leer”. 

Podemos resumir los resultados de la si- 
guiente manera: 

Los ninos utilizaron los mismos criterios 
para cl asi fi car las taijetas que los ninos de la in- 
vestigacion realizada en Monterrey (Ferreira, 
1979). Sin embargo, en el analisis de los datos, 
encontramos que los ninos hacian una clasifica- 
cion poco clara de las taijetas. Parecia que te- 
nian grandes dificultades para utilizar de mane- 
ra coordinada y sistematica sus propios criterios 
de clasificacion. 
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Al terminar el analisis de la se- 
gunda situacion que comprendimos 
por que la clasificacion de taijetas de 
la situacion I era poco clara, ya que es 
en la segunda en donde se pone expli- 
citamente de manifesto la presencia 
de dos lenguas. Si tomamos en cuen- 
ta que estos ninos han estado (en ma- 
yor o menor medida) en contacto con 
dos lenguas, la consigna de la situa- 
cion I resultaba ambigua al no consi- 
derar el bilinguismo. Es decir, para un 
nino bilingue la consigna: “Dame las 
que sirven para leer” esta incompleta, 
hace falta precisar en que lengua. 

Cuando se explicita la presencia de 
dos lenguas, en este caso el espanol y 
el tzotzil, los ninos logran hacer una 
clasificacion de las taijetas usando de 
una manera coherente y sorprendentemente 
sistematica los criterios cuantitativos y cuali- 
tativos (Ferreira, 1986), como lo veremos en 
los resultados que obtuvimos de la situacion 
II. 



Situation II: Clasificacion de tarjetas con 
palabras en espanol y en tzotzil. 

Esta situacion -que no tiene antecedentes y que 
por lo tan to resulta novedosa— la aplicamos a 
50 ninos, 25 de 1° y 25 de 2° grado. A exception 
de 10 ninos, todos habian realizado la clasifica- 
cion de taijetas de la situacion I. Se entrevista- 
ron all ninas y 14 varones de ler. grado, asi 
como a 12 ninas y 13 varones de 2° 

Se utilizaron 14 taijetas en caracteres tipo 
script, todas de las mismas dimensiones (8 cm. 
x 4 cm.) En cada taijeta se escribieron las pala- 
bras: 7 en espanol y 7 en tzotzil. 

Los ejes de variacion que se introdujeron 
fueron los siguientes: 

A Variacion en la longitud de la cadena de le- 
tras (2, 3. ..6 y 8 letras) 

A Inicios de palabras con combinaciones poco 
frecuentes en espanol y frecuentes en tzotzil. 

A Presencia de letras poco frecuentes en espa- 
nol (k,z,x) pero frecuentes en tzotzil. (Ver 
anexo 2.) 
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Es importante aclarar que las taijetas en es- 
panol no son traducciones deUtzotzil. 

A1 igual que en la situation I pedimos a los 
ninos, con ayuda de un interprete, que clasifica- 
ran las taijetas bajo la siguiente consigna: 
“Aqui hay unas taijetas escritas en tzotzil y 
otras en espanol. Fijate muy bien y dame las 
que estan en tzotzil”. 

Aunque hicimos un analisis por el porcenta- 
je que obtuvo cada taijeta en tanto fue conside- 
rada escrita en espanol o escrita en tzotzil, solo 
daremos a conocer el analisis que se refiere al 
tipo de clasificacion realizada por cada nino, ya 
que es en este en donde podemos observar con 
mayor claridad el uso que los ninos le dieron a 
los criterios cualitativos y cuantitativos en la 
clasificacion de tarjetas. 

Luego de varios intentos de analisis de los 
datos logramos establecer 5 categorias (ademas 
de una residual). Para establecer estas catego- 
rias es crucial no solo la lista de las taijetas que 
fueton consideradas como escritas en tzotzil, si- 
no tambien el orden en el cual fueron seleccio- 
nadas. 

Como observaremos a continuation, en las 
tres primeras categorias, los ninos hacen una 
clasificacion correcta de inmediato (categoria 
a) o bien, utilizan sistematicamente un criterio 
cuantitativo (categoria bl y b2) o cualitativo 
(categoria c) en su clasificacion. 



Ejemplos de la clasificacion de tarjetas rea- 
lizada por los ninos 3 : 




(a) Correcta de inmediato: 1 1 ninos (2 de 1° y 9 
de 2°) 



(b) Criterio puramente cuantitativo: 16 ninos (12 
de 1° y 4 de 2°) 

(bl) Estan escritas en tzotzil las tarjetas con 
mcnos de cuatro letras: 

Ej: Elena (2°) elige las taijetas en este orden: 

1 { la) 2{en} 3{xa} 4{ik'} 

5{que} 6{sbi} 

(b2) Estan escritas en tzotzil las taijetas con 
mas de tres letras: 

Ej: Juana (1°) elige las tarjetas en este orden: 

l{fantasma} 2{xve'bon} 3{yuxub} 

4{yema} 5{xjaxomaj} 6{tzpoj} 

7{pato} 8{camote} 
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(c) Utilizacion de un criterio puramente cualitati- 
vo (letras poco comunes o combinaciones im- 
posibles en espanol) para decidir cuales tarje- 
tas estan en tzotzil: 6 ninos (1 de l°y 5 de 2°). 

Ej: Virginia (2 a ) elige las taijetas en el si- 
guiente orden: 



1 { ik’} 2{yema} 3{xjaxomaj} 

4{yuxub} 5{tzpoj} 6{xve'bon} 

7{sbi } 8{xa} 




En las dos ultimas categorias sucede algo 
diferente, los ninos oscilan entre el uso de un 
criterio cuantitativo o cualitativo (categoria d); 
o bien inician con un criterio cuantitativo (cate- 
goria el) o cualitativo (categoria e2) pero apar- 
tir de la cuarta o quinta taijeta tienen dificulta- 
des para mantenerlo a lo largo de toda la clasi- 
ficacion. 




(d) Oscilan entre la utilizacion de criterios cuan- 
titativos o cualitativos: 7 ninos (4 de l°y 3 de 
2 °). 



Ej: Adelina (1°) inicia con las de pocas letras: 
{xa}, {ik'} y {la}, agregando luego otras tres 
taijetas, todas ellas con x: {xjaxomaj}, {xve- 
'bon} y {yuxub}. 

(e) Utilizacion de criterios cuantitativos o cualitati- 
vos al inicio de la clasificacion de taijetas y per- 
dida de los mistnos a partir de la cuarta o quin- 
ta taijeta: 6 ninos (todos de 1°). 

Ej: (el) Mariano inicia con un criterio cuanti- 
tativo: 

1 {la} 2{ik'} 3{sbi} 

4{xa} 5{en} 6{yema} 

7{que} 8{pato} 

Ej: (e2) Alejandro inicia con un criterio cuali- 
tativo: 

l{xa} 2{ik'} 3 {xjaxomaj} 4{tzpoj} 



(f) Clasificacion no caracterizable con los datos 



obtenidos: 4 ninos (1 de 1° y 3 de 2°). 




Aunque tanto las ninas como los varones 
hacen una clasificacion coherente, hay ciertas 
diferencias a favor de las ninas (ver: Oistribni- 
ciom de porcentajes segura la categorization 
de Eos mnnos por grade y sexo). De las 23 ni- 
nas de la muestra 78% (18/23) se ubica dentro 
de las tres primeras categorias, es decir, hacen 
una clasificacion correcta o utilizan de manera 
sistematica un criterio a lo largo de su clasifica- 



cion. Por el contrario, el porcentaje de varones 
que se ubica en las tres primeras categorias es 
menor al 55% (15/27). Es notable, ademas, que 
sean ninas de 1° grado -y no varones- las que 
logran una clasificacion correcta de inmediato. 
Mas aun: los que inician de manera coherente 
pero no logran perseverar en ella a traves de to- 
das las tarjetas (categoria c) son unicamente va- 
rones de 1° grado (ninguna nina en ese grupo). 



Distribution de porcentajes segun la categorization de los ninos por grado y sexo 

(a) Correcta de inmediato, (b) Criterio cuantitativo puro, (c) Criterio cualitativo puro, (d) Oscilacion 
entre criterios cuantitativos y cualitativos, (e) Inicio cuantitativo o cualitativo, (!) Inconsistentes. 




Conclusiones 

Analizados a nivel individual, el tipo de cohe- 
rencia clasificatoria que logran los ninos en la 
situacion II es mayor que en la situacion I. Mas 
de la mitad de los ninos (33/50, o sea el 66%) 
hacen una clasificacion enteramente coherente, 
basandose en criterios cuantitativos o cualitati- 
vos. 

Los 22 ninos que hacen una clasificacion 
“incorrecta” pero enteramente coherente (gru- 
pos bye) son particularmente interesantes. 
Elios trabajan sobre los dos grandes ejes de re- 
flexion que organizan la conceptualization ini- 
cial de la escritura de cualquier nirio, cualquiera 
sea su lengua. El poner de manifiesto que lo es- 
crito en las taijetas estaba en las dos lenguas con 
las cuales tienen contacto, parece favorecer la 
manifestation de sus capacidades intelectuales. 

Esto puede tener consecuencias pedagogi- 
cas. En lugar de suponer que no pueden hacer 
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distinciones entre lo escrito en tzotzil y lo escri- 
to en espanol, porque solo hablan tzotzil o por- 
que no han tenido suficiente contacto con el 
tzotzil escrito, es mejor suponer que son capa- 
ces de pensar sobre las lenguas y sobre las ma- 
neras de escribir las diferencias que sin duda 
perciben y tratan de entender. 

Aunque es necesario seguir investigando 
sobre estos procesos de diferenciacion entre dos 
lengua diferentes, creemos que el analisis de los 
datos presentados en esta tesis nos abre la posi- 
bilidad de mirar y estudiar algunos aspectos de 
los procesos de adquisicion de la lengua escrita 
en ninos bilingues (en particular el de la inter- 
pretacion de escrituras fuera de contexto) que 
hasta ahora no habian si do explorados. En lugar 
de dificultar la tarea, la referenda explicita a las 
dos lenguas les permitio buscar, en el material 
presentado, criterios consistentes de diferencia- 
cion grafica. 33 
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Uno de los datos que consideramos mas re- 
levantes en esta investigation es tener la certe- 
za de que los ninos con lo que trabajamos -que 
estan integrados a una cultura oral, que viven en 
zonas consideradas de extrema pobreza y que 
tienen un dificil acceso a la lengua escrita- 
pueden reflexionar sobre lo escrito y distinguir 
las caracteristicas especificas de dos lenguas 
distintas (con las que tienen contacto) utilizan- 
do de manera coherente, logica y sistematica 
ciertos criterios de diferenciacion a nivel grafi- 
co. El trabajo cognitivo sobre los parametros de 
diferenciacion cuantitativos y cualitativos pare- 
ce, por lo tanto, ser esencial para el desarrollo 
de las hipotesis sobre la escritura en todos los 
ninos, incluidos los tzotziles. 



NOtaS 

1. El Program a Rin cones de Lectura fue creado 
por la Unidad de Publicaciones Educativas (UPE) 
de la Secretaria de Education Publica (SEP). Sur- 
ge en 1986 con el objetivo de fomentar la lectura 
entre los alumnos de las escuelas publicas. En sus 
inicios fue un proyecto de insertion voluntaria 
con un sistema de autofinanciamiento basado en 
la venta de paquetes de libros, actualmente se edi- 
tan paquetes para todos los grados de education 
primaria de las escuelas publicas marginadas de 
todo el pais y su distribution es gratuita. El acer- 
vo bibliografico de este Programa cuenta con 
aproximadamente 150 materiales escritos en es- 
panol, destinados a ninos y adultos. Los libros, en 
su mayoria, fueron seleccionados con ej proposi- 
to de fomentar la lectura por placer y, por esta ra- 
zon, los titulos contienen muchas ilustraciones y 
textos accesibles e interesantes para ninos y adul- 
tos. En el periodo que corresponde a este trabajo 
la UPE estaba dirigida por Marta Acevedo, a 
quien agradecemos el apoyo brindado. 

2. El tzotzil es una lengua de la familia maya, cuyas 
caracteristicas no podemos exponer aqui. 

3. Los ninos tienen nombres “oficiales” hispanos 
porque han sido bautizados. 
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La tesis de Rocio Vargas tiene varias caracteristi- 
cas originales. Ella residio durante un ano en San 
Cristobal (Chiapas) y trabajo en escuelas de la zona 
conocida como Los Altos, exactamente el lugar del 
estallido de la rebelion indigena (el 1° de enero de 
1994) que puso el tema indigena en primer lugar de 
la agenda nacional. En esa region hay tzotziles, tzel- 
tales y tojolabales y otros diez grupos etnicos, con 
predominio de tzotziles. 

Su trabajo de promocion del uso de una notable 
biblioteca escolar (los Libros del Rincon, de la Se- 
cretaria de Education Publica) la puso en contacto 
cotidiano con maestros, comunidades, autoridades 
educativas y los ninos mismos. Es en el contexto de 
promover una relation amistosa 
con los libros, propiciando la cu- 
riosidad y la libre exploration, 
que Rocio Vargas levanto los da- 
tos experimentales que constitu- 
yen la segunda parte de su tesis. 
Con este tipo de poblacion nadie 
puede tener confiabilidad en datos 
levantados por un investigador 
que llega, interroga y se va. Los 
datos de Rocio Vargas son confia- 
bles porque se dio el tiempo y las 
condiciones necesarias para obte- 
nerlos. 

El interes por comprender la evo- 
lution de las ideas sobre la escri- 
tura de ninos indigenas es tanto teorico corno practi- 
co. Desde el punto de vista teorico es esencial saber 
si los ninos de comunidades rurales aisladas tienen 
una evolution similar a los urbanos, a pesar de la au- 
sencia de solicitaciones externas (propias a la exis- 
tence de la escritura en el espacio urbano). La res- 
puesta afirmativa a esta pregunta deriva de un traba- 
jo realizado en comunidades rurales hispano-hablan- 
tes, que es citado en esta tesis (Ferreiro, Rodriguez y 
col., 1995). Pero cuando a lo rural se agrega lo indi- 
gena estamos, obviamente, frente a otro tipo de situa- 
cion: estos ninos son hablantes de una lengua sin tra- 
dicion de escritura. No basta con que haya propues- 
tas de alfabetos para su lengua; no basta con que ha- 
36 ya algunos grupos de escritores indigenas que tratan 
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de promover teatro y literatura en esa len- 
gua. Hace falta mucho mas para que esa 
lengua escrita constituya, para los hablan- 
tes, una realizacion natural y un referente 
obligado. 

Las escuelas bilingues de la zona son 
peculiares: en el mejor de los casos, el tzot- 
zil se acepta como lengua inicial de alfabe- 
tizacion, pero en caracter de “puente” o "pa- 
sarela" hacia el espanol, y la manera de in- 
troducir a la alfabetizacion es de las mas 
tradicionales (letras, sllabas y palabras ais- 
ladas, memorizacion y copia). Pasado este 
primer momento, todo se escribe en espa- 
nol, aunque la lengua indigena se siga util i- 
zando a nivel oral, porque el bilinguismo de 
los ninos no garantiza comprension de los 
contenidos escolares. Los ninos de 2° ano 
de primaria que fueron interrogados apenas 
si sonorizaban, con dificultad, algunas pala- 
bras escritas. (Sus edades son dificiles de 
establecer porque en muchos casos han sido 
registrados como recien nacidos cuando ya 
caminaban o corrian.) 

Sabemos que un momento muy impor- 
tante en la evolucion conceptual de la escri- 
tura es la elaboracion de criterios cuantitati- 
vos y cualitativos que permiten distinguir, 
ordenar y clasificar escrituras (ademas de 
producirlas). Por esa razon, y porque nece- 
sitaba recurrir lo menos posible a las justifi- 
caciones orales, Rocio Vargas propuso una 
tarea de clasificacion de tarjetas, inspirada 
en datos previos bien conocidos. Los datos 
recogidos con ese material resultaron con- 
fusos. Por esa razon propuso una segunda 
situacion, preguntandose esta vez si los ni- 
nos eran capaces de distinguir entre escritu- 



ras en tzotzil y en espanol (a pesar de no po- 
der leer en ninguna de estas lenguas, y a pe- 
sar de la casi inexistencia del tzotzil escrito 
en el entomo). En esta segunda situacion los 
resultados fueron muy claros y reveladores. 
muchos ninos pudieron hacer clasificacio- 
nes coherentes, y todos lo intentaron. El da- 
to mas importante se resume en una frase: la 
utilizacion de criterios puramente cuantita- 
tivos predomina en toda la muestra, pero so- 
bre todo en los ninos de ler. ano. 22 ninos 
hicieron clasificaciones no convencionales, 
pero enteramente coherentes a parti r de un 
unico criterio: de ellos, 16 se basaron exclu- 
sivamente en consideraciones cuantitativas 
y apenas 6 en consideraciones exclusiva- 
mente cualitativas para decidir cuales tarje- 
tas estaban escritas en tzotzil (presencia de 
diacriticos, de letras y combinaciones poco 
frecuentes en espanol). 

Este dato refuerza notablemente el ca- 
racter organizador de los criterios cuantita- 
tivos en la psicogenesis de la escritura en el 
nino. 

La tesis de Rocio, conjuntamente con 
los trabajos que Alejandra Pellicer viene de- 
sarrollando (con ninos mayas, acerca de la 
representacion de las consonantes glotaliza- 
das) constituyen aportes para elaborar una 
nueva manera de acercamos al mundo casi 
desconocido por la psicolingiiistica: los ni- 
nos indigenas, sus conocimientos linguisti- 
cos y el rol del bilinguismo incipiente en el 
proceso de alfabetizacion. Todo ello con un 
claro proposito educativo: contribuir agaran- 
tizarles el derecho a una plena alfabetizacion 
en ambas lenguas. 
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1 . Los trabajos deben tratar acerca de la 
lectura y escritura y areas conexas, dan- 
dose preferencia a investigacbnes y expo- 
siciones de practicas pedagogicas. 

2. Los trabajos deben ser ineditos. El en- 
vfo de un trabajo a LECTURA Y VIDA, Revista 
Latinoamericana de Lectura, supone la 
obligacion del autor de no someterlo simul- 
taneamente a la consideracion de 

otras publicaciones. 

3 . Los trabajos, que no pueden tener una 
extension superior a las 1 8 carillas tamano 
carta (incluida la bibliografia) mecanogra- 
fiadas a doble espacio, deben ser envia- 
das a la redaccion de la revista (Casilla de 
Correo 124, Sucursal 13, 1413 Buenos Ai- 
res, Argentina). 

4. Deben ser remitidas en original y dos 
copias sin datos del autor. Estos datos de- 
ben ser consignados en una hoja aparte 
incluyendo nombre y direccion del autor o 
autores, nuhnero de telefono, fax o correo 
electronico, lugar de trabajo y breve resena 
de su trayectoria profesional y cientrfica. 

5. Los responsables de la redaccion de 
la revista se reservan el derecho de publicar 
o no los trabajos presentados y de determi- 
nar la oportunidad de hacerlo. Acusaran 
recibo de los originales, informaran a los 
autores la aceptacion o rechazo en el mo- 
mento en que se determine de acuerdo con 
las nomnas que rigen el proceso de revision, 
pero no mantendran otro tipo de correspon- 
dencia ni devolveran los originales. 

6. Los trabajos recibidos son revisados por 
dos miembros del Consejo Editorial Con- 



sultivo, a quienes no se les envia informa- 
cion alguna sobre los autores. Aquellos tra- 
bajos que hayan sido aceptados deben 
ser remitidos obligatoriamente en diskette 
y en los siguientes programas de RC.: Word 
Perfect 5.0/5.1 ./6.0 o Page Maker 5.0. 

7. Las notas y llamadas se numeraran 
por orden de aparicion y se agruparan al 
final del texto. 

8 . Las figuras y tablas deben presentar- 
se en original y numerarse correlativamen- 
te por orden de aparicion en el texto. Las 
ilustraciones no deben incluirse en el cuer- 
po del texto, sino que iran en hoja aparte 
identificada con el nombre del autor en la 
parte superior derecha y la indicacion del 
lugar donde deban incluirse. 

9. Las referencias bibliograficas se or- 
denaran por orden alfabetico, citando: 
autor, aho (entre parentesis), trtulo del libro 
(subrayado), lugar de edicion, editorial y aho 
de la. edicion. Si se trata de articulo: autor, 
aho, trtulo, nombre de la publicacion (su- 
brayado), volumen y/o numero de la revis- 
ta (subrayado), y paginas. Cuando la obra 
citada es una traduccion, debera citarse 
en primer lugar el trtulo original de la obra y 
entre parentesis su version en Castellano o 
en el idioma en el que se este citando. 

10. Los informes de investigacion deben 
respetar los apartados clasicos de Introduc- 
cion, metodo (sujetos, diseho, instrumentos 
y/o procedimientos), Resultados y Conclu- 
siones. 

11. La Direccion y la Redaccion de la re- 
vista no se hacen responsables de las ideas 
y opiniones expresadas en los articulos. 




Aquellos trabajos que no cumplan con la totalldad de los requlsltos 
enunclados no seran conslderados, tampoco se erwlara a los autores 
acuse de recibo nl se les devotveigpxjos originates. 
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TEXTOS EN CONTEXTO 
Los procesos de 
lectura y escritura 

Asociacidn International 
de Lectura 
Lectura y Vida 
Buenos Aires, 1996, 3tomos 

Textos ®n contexto, la nueva cdeccion 
de LECTURA Y VIDA, Revista 
Latinoamericana de Lectura surge 
como respuesta a las demandas 
actuates, tan acudantes y tan diversas, 
de muchos de los profesionales de la 
educacion de America Latina, 
provocadas por los importantes 
cambios que se estan llevando a 
cabo, en distintos paises, en el area 
de la ensenanza de la Lengua en la 
escuela. 

El proposito de esta coleccion es 
presentar traducciones de material 
bibliografico de relevancia para 
esdarecer los procesos de comprension 
e interpretacion de textos. Este 
esclarecimiento es imprescindible 
-desde nuestra optica- para poder 
construir propuestas didacticas que 
permitan optimizar las interacciones 
con los materiales escritos, promover 
la practica de la escritura y enriquecer 
las distintas construcciones de 
sentido que tienen lugar en el lector 
cuando va decodificando diferentes 
tipos de texto. 

Textos en contexto resume en su 
titulo la intencion que nos ha guiado 
al publicar la coleccion: queremos 
enfocar la problematica de la 
interpretacion y la redaccion de los 
textos teniendo en cuenta su contexto 
de uso. Los textos, como procesos de 
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transacdones entre autores y lectores, 
cuyo sentido se va construyendo en 
las practicas de lectura y escritura. 

Los tres primeros tomos, Los procesos 
de lectura y escritura 1, 2 y 3, de la 
coleccion a la cual nos estamos 
refiriendo estan dedicados a dilucidar 
aspectos vinculados con los procesos 
de lectura y escritura, a traves de la 
presentacion de modelos que ponen 
entasis en la comprension y/o en la 
produccion de textos como proceso 
transactional (La teoria transac- 
cional de la lectura y escritura de 
Louise Rosenblatt), como proceso 
interactivo-transaccional (La lectura, 
la escritura y los textos escritos: 
una perspective transaccional 
sociopsicolinguistica de Kenneth 
Goodman), como procesos cognitivos 
(El rol del conocimiento en la 
comprension del discurso: un 
modelo de construccion- 
integracion de Walter Kintsch, La 
teoria de la redaccion como proceso 
cognitivo de Linda Flower y John R. 
Hayes), como proceso afectivo 
actitudinal (La influencia de la 
actitud en la lectura y la escritura y 
en su aprendizaje de Grover C. 
Mathewson). Se completa esta 
primera serie -Los procesos de 
lectura y escritura 1 , 2 y 3- con una 
critica a los modelos elaborada por 
Robert J. Tierney: Los modelos de 
lectura: disensos y tensiones. 

Estos modelos estan incluidos en la 
edicion de 1994 de Theoretical 
models and processes of reading, 
obra fundamental de la Asociacion 
Internacional de Lectura que 
registra la existencia de diversos 
enfoques de la lectura y escritura, 




alienta la discusion productiva y 
divulga conocimientos de base para 
el trabajo cotidiano en las aulas. La 
selection de los modelos incluidos 
en estos primeros volumenes tiene 
mucho de arbitrario; pero, en todo 
caso se justifica extemamente por 
nuestra intencion de tradudr y someter 
al analisis critico teorias que 
aparecen con mayor frecuencia en la 
bibliografia de trabajos producidos 
en America Latina. 

Tal como afirman Robert B. Rudell y 
Martha Rapp Rudell en la introduction 
al capitulo que incluye los modelos 
que hemos seleccionado “es 
evidente que en estos ultimos arios 
se han desarrollado numerosas 
teorias y modelos que mejoraron 
nuestra comprension de los proce- 
sos linguistics, del contexto social y 
la cultura, del desarrollo de la lecto- 
escritura, de la comprension, de la 
respuesta (“reaction") del lector y del 
metaconocimiento. Cada una de 
estas areas da vida a un marco 
conceptual que explica uno o mas 
aspectos de la alfabetizacion y a un 
mismo tiempo se conecta con otras 
areas. Uno de los objetivos de un 
modelo es justamente que los nexos 
entre tales marcos se vuelvan expltcitos". 

“A medida que se analizan los 
trabajos sobre los distintos modelos, 
se debe tener presente que una 
teoria es la explication de un 
fenomeno (tal como el proceso de 
lectura), mientras que un modelo 
fundona como metafora -explicando 
y representando la teoria- y tal 
representation con frecuencia 
describe las interrelaciones entre las 
distintas variables de la teoria y 




LECTURA Y VIDA 



JUNTO 1996 



puede aun intentar establecer el 
nexo entre la teorla y la observation. 
La teorla es por tanto de naturaleza 
mas dinamica que el modelo, pues 
describe como funciona el modelo; el 
modelo, en cambio, generalmente es 
estatico y representa una 
instantanea, un momento durante un 
proceso dinamico.” 

Al analizar entonces cada una de las 
teorlas y modelos debemos tener 
presentes estas preguntas: 

1. <i,Cual es el proposito de la teorla 
o del modelo? 

2. <i,Que asumimos con respecto al 
lector en la representation del 
modelo? con respecto al 
texto? <^AI medio socio-cultural? 
<^AI maestro? 

3. 4 ,A partir de que datos o 
investigaciones se gesto y diseno 
el modelo? 

4. ^Como funciona el modelo? 
^Como explica los conceptos 
interrelacionados y los marcos 
conceptuales de la teoria? 

5. ^Que predicciones pueden 
hacerse desde el modelo? 

^Como podrian comprobarse tales 
predicciones? 

6. ^,Es el modelo intrinsecamente 
congruente al explicar el proceso 
de lectura y/o escritura? 

7. ^Cuales son las limitaciones del 
modelo, dados los objetivos que 
se han planteado? 

8. <jC6mo influye nuestra propia 
conception teorica o nuestro 
propio modelo de los procesos de 
lectura y escritura y de su 
aprendizaje en el modelo que se 
esta examinando? 

Estas preguntas permiten desarrollar 
nuevas perspectivas como asi 
tambien evaluar cada teoria y modelo 
en su proposito, premisas, capacidad 
explicativa, predicciones, congruence 
intrinseca y limitaciones. 

Los procesos de lectura y escritura, 
1, contiene los trabajos de Louise 
Rosenblatt (La teoria transaccional 
de la lectura y escritura) y de Linda 
40 Flower y John R. Hayes La teoria de 
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la redaction como proceso 
cognitivo. El modelo transaccional 
de Rosenblatt se basa en una 
perspectiva multidisciplinaria, que 
incluye historia social y literaria, 
filosofia, estetica, linguistica, 
psicologia, sotiologia y antropologia. 
Expresa la intention de comprender 
las respuestas, las reacciones de los 
lectores a una amplia gama de textos 
“literarios" y “no literarios 0 . La 
conception que Rosenblatt tiene de 
los acontecimientos de lectura y 
escritura que ocurren en el continuo 
estetico-eferente ofrece importantes 
claves respecto de la naturaleza de 
esa respuesta del lector. 

Linda Flower y John R. Hayes 
examinan el proceso de redaction 
considerando tres elementos 
principales: el ambiente de tarea, la 
memoria a largo plazo del escritor y 
el proceso de composition. Las 
interacciones criticas en este modelo 
ocurren entre las funciones de 
plantation, traduction y revision 
que son controladas por un monitor. 

Los procesos de lectura y escritura, 

2, incluye los modelos de Kenneth 
Goodman (La lectura, la escritura y 
los textos escritos: una perspectiva 
transaccional sociopsicolinguistica) 
y de Walter Kinstch (El rol del 
conocimiento en la comprension 
del discurso: un modelo de 
construction-integration). El 
modelo de Goodman se basa en una 
teoria psicolinguistica del 
conocimiento y la comprension, pero 
se sustenta en teorias del lenguaje, 
del conocimiento, de la sociedad y 
del desarrollo humano mas 
generates. Considera el modo de 
desarrollar las estrategias y los 
esquemas especiales del lector para 
enfrentar con exito distintos tipos de 
texto a partir de diferentes propositos 
de lectura. 

Walter Kintsch representa la 
construction del significado, en la 
etapa inicial, como un proceso de 
fondo en el cual los significados de 
las palabras, las proposiciones, 



inferencias y elaboraciones se 
producen independientemente del 
contexto del discurso, pero a medida 
que se crea una red de elementos 
interrelacionados, se va activando 
la integration de esta red a una 
estructura coherente. 

El tomo 3 de Los procesos de 
lectura y escritura esta dedicado a 
los trabajos de Grover C. 
Mathewson, La influencia de la 
actitud en la lectura y la escritura 
y en su aprendizaje, y a las 
reflexiones criticas de Robert J. 
Tierney. El modelo de Mathewson 
se sustenta decididamente en la 
psicologia social como disciplina 
basica. El autor destaca la necesidad 
de orientar la investigation hacia el 
estudio de las influences personates, 
sociales y culturales en el proceso 
de lectura, en consecuencia su 
modelo esta disenado para 
esclarecer los roles de la afectividad 
y el conocimiento en dicho proceso. 

Robert J.Tiemey en Los modelos 
de lectura: disensos y tensiones 

examina los modelos presentados 
desde una perspectiva multidisciplinaria 
y ofrece sugerencias para la 
creation de modelos que contribuyan 
aun mas a comprender los procesos 
de lectoescritura. 

Textos en contexto esta dirigida a 
los especialistas que deseen 
confrontar sus teorias con 
producciones teoricas escritas en 
otras latitudes; a investigadores, 
linguistas, pedagogos y formadores 
de docentes interesados en 
profundizar sus conocimientos sobre 
el “lenguaje que se escribe”; a 
estudiantes universitarios vinculados 
con las ciencias del lenguaje y de la 
comunicacion; a los estudiantes del 
magisterio; y a todos los educadores 
-cualquiera sea el ambito de ^ 
desarrollo de su profesion- que 
esten preocupados por comprender 
los procesos que tienen lugar en 
lectores y escritores cuando 
interaction con los textos. 

M.E.R. 
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ALFABETIZACI6N 
POR TODOS 
Y PARATODOS 
15° Congreso Mundial 
de Ledura 

Asociacion International 
de Lecture 
Ledura y Vida 
Aique Grupo Editor 
Buenos Aires, 1996 
173pags. 

Lecture y Vida, Revista 
Latinoamericana de Lecture y 
Aique Grupo Editor, en un esfuerzo 
conjunto recogieron en este tomo 
una parte muy importante de lo 
mucho que se expuso en el 15° 
Congreso Mundial de Lecture que 
tuvo lugar en Buenos Aires, entre el 
19 y el 22 de julio de 1994, en tomo 
del tema: Contextos socioculturales 
de la alfabetizacion. 

Organizado en forma conjunta por la 
Asociacion Internacional de 
Lecture (IRA) y por su 
Representation Latinoamericana, 
con sede en Buenos Aires, 
responsable desde h ace 17 anos, de 
la publication de LECTURA Y VIDA, 
este congreso, que reunio alrededor 
de 2300 participantes provenientes 
de 32 paises de las distintas 
regiones del mundo (siendo digna de 
mention la numerosa y destacada 
presencia de educadores 
latinoamericanos), constituyo, sin 
lugar a dudas, uno de los hitos de 
mayor relevancia de la historia de la 
Asociacion, por el nivel academico 
de las presentaciones incluidas en el 
programa, la congruencia y el rigor 
metodologico de los trabajos de 
investigacion y la enorme riqueza de 
las experiencias alii expuestas. Pero 
mas alia de todo esto, el Congreso 
se destaco por su poder movilizador 
y per la trascendencia que alcanzaron 
sus propuestas, que hoy se estan 
traduciendo en acciones dentro del 
proceso de transformation educativa 
que tiene lugar en nuestro pais, la 
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Argentina y en varios paises de 
America Latina. 

Este volumen, que Neva por titulo el 
corTespondiente al trabajo de James 
Moffet Alfabetizacion por todos y 
para todos, consta de dos partes. La 
primera contiene las conferencias en 
ingles (desgrabadas y traducidas) 
que pronunciaran los oradores 
principales invitados por la 
Asociacion, todos ellos de renombre 
internacional, cuyas aportaciones al 
conocimiento de los procesos de 
lecture y escritura son de crucial 
signification para el desarrollo de la 
alfabetizacion en diferentes contextos: 
James Moffet, Frank Smith, 

Kenneth Goodman, Courtney 
Cazden, Marie Clay, Donald Graves 
y Regie Routman. 

En la segunda parte se presentan las 
distintas ponencias que sirvieron de 
base al Seminario sobre Formation 
y Actualizacion Profesional de los 
Docentes en Lecture y Escritura 
— actividad previa al Congreso-, 
coordinado por Maria Eugenia 
Dubois, que reflejan el fecundo trabajo 
que se realiza a traves del Posgrado 
de Lecture, de la Universidad de Los 
Andes, Merida, Venezuela. 

Todos las conferencias aqui incluidas 
giran en tomo de un eje comun: una 
concepcion del aprendizaje -y de la 
ensenanza- como procesos activos a 
traves de los cuales un sujeto -el 
alumno- va construyendo sus 
conocimientos acerca de la escritura 
y del lenguaje escrito, en una 
interaction constante con otros -los 
docentes, los padres- en diversos 
contextos socioculturales. Cada uno 
de los autores, desde perspectivas 
distintas y a partir de experiencias 
diferentes, muestran su preocupacion 
por ja formacion y actualizacion de 
los docentes, factores esenciales 
para la puesta en marcha de 
cualquier propuesta de cambio. 

Si bien existe un amplio consenso 
acerca de la importancia fundamental 
del rol del maestro en el desarrollo 



de la lecto-escritura -“el mundo 
depende de los maestros“, tal como 
sostiene Frank Smith- la actuacion 
de estos maestros adquiere 
caracteristicas diferenciadas en 
cada uno de los trabajos de acuerdo 
con la investigacion que los susten- 
ta. Esta actuacion va desde las 
intervenciones pedagogicas mas 
pautadas (sin caer en la ensenanza 
directa) a una concepcion del 
docente como facilitador de la 
adquisicion de la lengua escrita, 
cuya tarea fundamental consiste en 
crear en las salas de clase 
ambientes alfabetizadores ricos que 
aseguren a los nihos un contacto 
permanente con el lenguaje escrito, 
y un uso de ese lenguaje en 
circunstancias y con propositos 
similares a los que tiene la escritura 
fuera de la escuela. La conviction 
de que se aprende a leer leyendo y 
a escribir escribiendo subyace a 
todas las estrategias de ensenanza- 
aprendizaje aqui presentadas, 
aunque hay notorias diferencias en 
la manera de apredar la mediation 
del docente, diferencias que han de 
promover, indudablemente, nuevas 
investigaciones didacticas. 

Los textos incluidos en la primera 
parte, tal como ya lo expresaramos 
anteriormente, provienen de 
desgrabaciones traducidas al 
castellano. No se trata de las 
conferencias completas: la tarea 
de edition ha consistido en eliminar 
repeticiones, modismos, acotaciones 
personales, giros propios de la 
lengua oral; en modificar estructuras 
sintacticas de acuerdo con las 
exigendas de la escritura, en suprimir 
agradecimientos, anecdotes, 
digresiones propias de la situation 
discursiva en la que se insertaron 
estos textos durante su enunciation. 

Los trabajos de la segunda parte son 
ponencias escritas presentadas al 
Comite Cientifico del Congreso, por 
Maria Eugenia Dubois, Begona 
Telleria, Violeta Romo de Munoz, 

Stella Serrano de Moreno, Rubiela 41 
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Aguirre de Ramirez, Ana Torija de 
Bendito y Judith Febres Fajardo, 
profesoras del Posgrado de Lectura, 
de la Universidad de Los Andes. 

El proposito que ha servido de guia 
para esta recopiladon ha sido el de 
mostrar cuales son algunos de los 



enfoques vigentes en el mundo acerca 
del aprendizaje de la lecto-escritura y 
cuales son algunas de las propuestas 
de trabajo que se pueden derivar de 
estos enfoques. 

Los maestros y los formadores de 
maestros pueden abrevar en este 



manantial de estrategias de 
ensehanza-aprendizaje de la lecto- 
escritura, para adaptarias, recrearias, 
reconstruirlas en el quehacer 
cotidiano de sus aulas. 

M.E.R. 



THE LEXICON IN 
ACQUISITION. 

Eve Clark 

Cambridge: Cambridge University 
Press, 1993. 

306 paginas. 

El lexico -el sistema de palabras, 
morfemas y relaciones sintacticas 
que, de alguna forma, se codifica en 
las facultades mentales humanas- , 
es una “ventana critica” a la estructura 
de una lengua y su cultura. Este 
nuevo texto de la Dra. E. Clark, 
psicolinguista de la Universidad de 
Stanford, EE.UU., es un reflejo de una 
agenda de 25 ahos de investigation 
en el campo de la psicolingu fstica, 
que descansa en el procesamiento 
de las lenguas naturales, el lexico, y 
la forma como este se representa en 
la mente. Su estudio es, sin duda, un 
intento por descubrir la forma como 
los nihos usan su emergente 
conocimiento del lenguaje y el 
mundo para crear nuevas palabras y 
descubrir nuevos significados. 

Cano los nihos aprenden el 
vocabulario de su lengua materna 
debe ser un problema complejo. 

No solo necesitan las formas 
individuates, pronunciation y 
significados, sino que tambien, 
deben aprender a combinar estas 
unidades en estructuras de mayor 
longitud; el gran numero de rasgos 
gramaticales, a menudo, parece 
arbitrario e irregular. Algunas 
palabras son ambiguas -tienen mas 
de un significado— y un significado 
puede tener mas de una palabra. En 
forma milagrosa, sin embargo, los 
42 nihos cubren todo ello en un rapido 
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progreso; aprenden su lengua 
aparentemente casi sin esfuerzo o 
actividad intelectual. 

Clark presenta sus argumentos en 
tres partes: 1) una motivation teorica, 
2) una demostracion experimental 
citando sus propios trabajos y otros 
diversos estudios, y 3) un 
resumen/conclusion que intenta 
establecer relaciones entre los datos 
recogidos sobre el proceso de 
adquisicion y los hallazgos de la 
linguistica teorica. Con una 
bibliografia de alrededor de 600 
fuentes, este texto constituye asi una 
sintesis de la trayectoria cientifica de 
la Dra. Clark en el campo de la 
psicolinguistica. El vala real o 
fortaleza es su perspectiva teorica 
bien definida, que suministra una 
sobreabundancia informativa sobre 
el proceso de adquisicion del lenguaje 
de utilidad para antropologos, 
linguistas, educadores, psicologos 
y filosofos. Su vision sintetizada del 
lenguaje, la cognition, la representation 
mental y el proceso de adquisicion 
plantea que las palabras son los 
elementos mas basicos que existen 
en el lenguaje; los campos semanticos 
y dominios son las unidades basicas 
del pensamiento. Debido a que estos 
aspectos comparten un conjunto de 
famas/palabras en el ambito de la 
relation entre lenguaje y cultura, 
estos tambien tienen una existencia 
ontologica propia. Sobre esta base, 
Clark afirma que los significados son 
primarios en este sistema donde el 
lenguaje esta a merced del 
pensamiento y no viceversa (como lo 
sostiene Sapir-Whorf): aparece 
primero lo que el hablante quiere 




dedr y posteriormente los medios 
para hacerlo. 

La mente humana, sostiene Clark, 
posee un tipo de diccionario mental 
-el lexicon- donde se almacenan 
las palabras del cual los hablantes 
las extraen en la production del 
habla y en el proceso de comprension. 
Aqui tambien se encuentran los 
significados y la information sintactica, 
asi como su estructura morfologica, 
fonologica y modismos; las raices 
como los sufijos y prefijos se 
encuentran probablemente en esta 
especie de ‘diccionario mental". 
Tambien se incluyen aqui las 
llamadas ‘relaciones semanticas" 
tales como ‘la parte y el todo° (X es 
parte de Y “cola" : “perro"), 
“inclusion" (X es clase de Y: ‘rosa 
es un tipo de planta”), o la 
°prototipicalidad‘ (X es el mas 
representative de Y o Z, como en 
°la loica es un ave del sur y centro 
de Chile"). 

Otra idea que esta meridianamente 
clara en la lectura de este texto es 
que la adquisicion del lenguaje es el 
proceso pa medio del cual deineamos 
o estructuramos la “forma" de la 
palabra con su significado. En este 
sentido la “memoria’ esta construida 
para permitir la recuperation, 
acceso y recuperacion de 
infamacion, Clark postula cinco 
procesos basicos que usan los 
nihos en este proceso. El principio 
de ‘convention" de las palabras y 
sus significados; la sociedad acepta 
ciertas palabras o forma para un 
significado determinado. El principio 
de ‘contraste de forma' donde se 
postula que si dos palabras difieren 



en pronunciation, probablemente 
tienen significados diferentes. Otro 
principio es el de la "transp&rencia 
de significados", en otras palabras 
donde las raices y afijos se conocen, 
estas son mas faciles de interpretar y 
comprender. En el principio de la 
"simplicidad da forma" se plantea 
que un hablante comprendera y 
producira mejor una nueva palabra si 
contiene una construction fonologica 
simple. El principio de "productividad" 
dice que en la creation de nuevas 
palabras y significados se usaran las 
formas morfologicas mas productivas 
(inflexiones, conjugaciones, etc., de 
mayor frecuencia y regularidad). 

Clark sostiene que usando estos 
principios se pueden probar algunas 
predicciones sobre el proceso de 
adquisicion del lenguaje. Mediante el 
principio de convention, mas que 
crear sus propias formas, los nirios 
imitan el modelo de la lengua de los 
adultos. Con el principio de 
transparency se explica que los 
nirios usaran aquellas formas 



(afijos) que requieren menos cambios 
en la raiz antes de usar la forma mas 
compleja. En general, el mayor com- 
promise de este libro esta en formular 
y probar estas predicciones y evaluar 
su signification. 

La riqueza informativa mayor la 
encontramos en la segunda parte del 
libro y radica en las evidencias de 
otras lenguas donde se sostiene que 
ocurren procesos similares. En la 
tercera parte, la section mas 
provocativa, se examinan algunas 
implicancias hacia una teoria 
psicolingGfstica para la adquisicion 
del lenguaje. Se observa que existen 
paralelos claros entre universales 
linguisticos y la adquisicion. Clark 
seriala que no esta claro si los 
universales linguisticos existen 
debido a nuestro conocimiento innato 
del lenguaje, o a las limitaciones de 
procesamiento del cerebro humano. 

Tambien discute, en alguna medida, 
como la gran mayoria de las teorias 
linguisticas pueden predecir y 
explicar enores de ‘sobregeneraization 



("morir' = “morido"; "jugar = ”juegar*) 
a medida que los nirios descubren y 
manipulan los paradigmas de su 
lengua. 

Asi, cualquier teoria que de cuenta 
del proceso.de adquisicion del 
lenguaje deberia explicar tambien el 
desemperio cambiante del nirio en 
el uso de su lengua y en su cultura, 
mas que pretender explicar una 
"competencia estatica". De esta 
fomna Clark proyecta su position 
hacia le desemperio linguistico en 
etapas posteriores del desarrollo 
humano en la misma linea del 
desarrollo linguistico infantil; ello por 
cuanto los adultos son tambien 
"usuarios" de una lengua en un 
contexto siempre cambiante de 
situationes culturales y comunicativas. 
Esperamos en los circulos linguisticos 
latinoamericanos, una pronta 
traduction al espariol de esta 
importante obra. 

Profesor Omer Silva V. 

Universidad Austral da Chile, Valdivia 

Universidad de La Frontera, Temuco 
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SEGUNDAS 
JORNADAS DE 
LA LENGUA 
ESPANOLA 



Los dias 11, 12 y 13 de septiembre de 1996 
se llevaran a cabo las Segundas Jornadas 
de la Lengua Espanola, organizadas por la 
Escuela de Letras de la Universidad del 
Salvador, en torno al tema “De las ciencias 
del lenguaje a la ensenanza de la lengua". 

Objetivos: 

▲ debatir los alcances y limitaciones de los 
nuevos contenidos linguisticos, y 

▲ analizar los problemas que conlleva la 
transposicion didactica de esos 
contenidos. 

Tematica: 

▲ Desarrollo actual de las teorias linguisticas 
acerca de: 

◦ la enunciation (teoria de la lexis); 



◦ los actos de lenguaje (linguistica 
pragmatica) 

o funcionamiento sintactico y semantico 
del texto (linguistica textual). 

A Alcances y limitaciones de la transposicion 
didactica de las aportaciones de las 
ciencias del lenguaje. 

Dinamica de trabajo: conferendas centrales, 
paneles y comunicaciones libres 

Informes e inscription: 

Universidad del Salvador 
Facultad de Historia y Letras 
Secretaria Administrativa 
Rodriguez Pena 647 PB 
Horario: 9 a 13 y 16 a 21hs. 

Tel: 371-8346 y Fax: 476-2371 



PREMIOS Y Todos los anos, el programa de premios de la 
SUBVENCIONES Asociacion Internacional de Lectura 
DE LA IRA distingue a los trabajos mas destacados en 

las areas de investigacion, didactica, literatura, 
cobertura y programadon en los medios de 
comunicadon y servicio a los profesionales de 
la lectura. 

La informacion sobre estos premios aparece 
en las publicaciones de la IRA: Journal of 
Adolescent and Adult Literacy, Reading 
Research Quarterly, The Reading Teacher, 
Lectura y Vida y Reading Today. 

Premios al servicio 

El premio William S. Gray Citation of Merit 

se otorga a aquellas personas cuya contribution 
al campo de la lectura haya sobresalido a 
nivel nacional e internacional. Aquellos que 
deseen proponer candidatos a este premio 
deben solidtar los formularios apropiados a: 
Mary Anne Doyle, University of Connecticut, 
School of Education, U-33, 249 Glenbrook 
Road, Storrs, CT 06269-0233, U.S.A. El 
cierre para la presentation de solicitudes es 
el 15 de octubre de 1996. 
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Periodicamente se otorga el premio Special 
Service a las personas que hayan prestado 
un servicio notable y excepcional a la 
Asociacion. Las personas que deseen 
proponer candidatos a este premio deben 
solicitar el formulario apropiado a Ann 
McCallum, 1040 Delf Drive, McLean, VA 
22101, U.S.A. Las solicitudes completas 
deben ser enviadas a McCallum antes del 
15 de octubre de 1996. 

El premio Local Council Community Service 
distingue a una filial local de la Asociacion 
Internacional de Lectura por su destacado 
servicio a la comunidad y a la alfabetizacion. 
Tambien podran postularse las filiales 
nacionales de paises donde no hayan consejos 
locales. Para mayor informacion, dirigirse por 
escrito a Betty H. Yarborough, 3008 Ferguson 
Drive, Portsmouth, VA 23703. U.S.A. Las 
solicitudes completas deben ser enviadas 
antes del 15 de noviembre de 1996. 

Premios a la investigacion 

El premio Albert J. Harris consiste en una 
suma de dinero que se otorga anualmente 



para distinguir a un trabajo sobresaliente 
sobre el diagnostico de problemas de 
aprendizaje de la lectoescritura, o la 
ensenanza a alumnos con dichos problemas. 
Se podran presentar trabajos que hayan 
apareddo en publicadones profesionales o 
monografias entre el 1° de junio de 1995 y el 
1° de julio de 1996. Estos trabajos podran ser 
presentados por sus autores o pa cualquier 
otra persona intaesada. Se aceptaran tanto 
copias extraidas directamente de las 
publicadones como reimpresiones. Para 
obtener informacion especifica sobre los 
requisitos para la presentation de los 
trabajos, dirigirse por escrito a Albert J. Harris 
Award, do Research Division, International 
Reading Association, PO.Box 8139, Newark, 
DE 19714-8139, U.S.A. Las presentaciones 
deben ser realizadas antes del 
15 de octubrede 1996. 

. El premio Helen M. Robinson otorga 
anualmente la suma de 500 dolares a un 
alumno en las primeras etapas de 
investigation para su tesis doctoral, en el 
area de la lectura y la alfabetizacion. 



Los postul antes deben ser miembros de la 
Asociacion Intern acional de Lectura. Para 
obtener solicitudes, dirigirse pa escrito a 
Research Division, International Reading 
Assodation, PO.Box 8139, Newark, DE 
19714-8139, U.S.A. Las solicitudes completas 
deben ser presentadas antes del 15 de junio 
de 1993. 

La Asociacion Intemacional de Lectura otaga 
el premio Reading/Literacy Research 
Fellowship, de 1000 dolares, a jovenes 
investigadaes del area de la lectoescritura 
que prometen destacarse en el futuro y que 
residen y trabajan fuera de los Estados 
Unidos o Canada. Los interesados deben 
haber obtenido un doctorado o titulo 
equivalente dentro de los ultimos 5 anos. 

Para maya informacion, dirigirse por escrito a 
Reading/Literacy Research Fellowship, do 
Research Division, International Reading 
Association, PO.Box 8139, Newark, DE 
19714-8139, U.S.A. Las solicitudes completas 
deben ser presentadas antes del 15 de 
octubre de 1996. 
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Los procesos de 
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La teorfa transaccional 
de la lectura y la escritura, 
Louise M. Rosenblatt 
La teorfa de la redaccidn como 
proceso cognitivo, Linda Flower 
y John R. Hayes 

La lectura, la escritura y 
los textos escritos, 

Kenneth S. Goodman 
El rol del conocimiento en la 
comprensidn del discurso, 
Walter Kintsch 

La influencia de ia actitud 
en la lectura y la escritura 
y en su aprendizaje, 

Grover C. Mathewson 
Los modelos de lectura, 

Robert J. Tierney 
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Premios a los docentes 

El premio Arbuthnot es un premio de 500 
dolares que distingue la labor sobresaliente 
de profesores terciarios y universitarios de 
literatura infantil y juvenil. Los candidatos 
nominados deben ser miembros de la 
Asociacion Intemacional de Lectura, 
pertenecer a un instituto de nivel terdario o 
a una universidad y trabajar en el ambito de 
la formacion de docentes o de bibliotecarios 
en el nivel de grado o de posgrado. Para 
solicitar informacion especifica, dirigirse a 
Sharon White Williams, Department of 
Education, Hampton University, Phoenix Hall, 
Room 304, Hampton, VA 23668, U.S.A. Las 
solicitudes completas deben presentarse 
antes del 15 de noviembre de 1996. 

El premio Eleanor M. Johnson distingue la 
labor destacada de maestros de lectura y 
lengua de la escuela primaria en servicio. 

Este premio que se da en memoria de 
Eleanor M. Johnson, fundadora y editora en 
jefe de Weekly Reader, consiste en la entrega 
de 1000 dolares otorgados por la Weekly 
Reader Corporation. Los candidatos deben 
ser miembros de la Asociacion, haber ejercido 
la docencia durante por los menos dnco anos 
y ser propuestos por cuatro personas. Para 
solicitar informacion especifica, dirigirse por 
escrito a Eleanor M. Johnson Award, do 
Executive Office, International Reading 
Association, PO.Box 8139, Newark, DE 
19714-8139, U.S.A. Las solicitudes completas 
deben ser presentadas antes del 15 de 
noviembre de 1996. 

El premio Ousfanding Teacher Educator in 
Reading se otorga a profesores universitarios 
y de nivel terdario que dicten clases sobre 
metodos de lectura u otros temas reladonados 
con la lectura. Los postulantes deben ser 
miembros de la Asociacion y pertenecer a 
una universidad o instituto de nivel terdario y 
dedicarse a la formacion de docentes a nivel 
de grado o posgrado. Para obtener informadon 
mas especifica y solicitudes, dirigirse a Jerry 
L. Johns, Northern Illinois University, Reading 
Clinic, 119 Graham, DeKalb, IL 60115, USA. 



Las solicitudes completas pueden presentarse 
hasta el 15 de noviembre de 1996. 

Literatura infantil 

El premio IRA Children’s Book se otorga al 
primero o segundo libro de autores que tengan 
un futuro promisorio en el campo de la 
literatura infantil, en tres cateogrias: lectores 
de 4 a 10 anos, lectores de 10 a 16 anos o mas 
y textos informativos (lectores de 4 a 16 anos 
o mas). Se aceptaran libros de cualquier pais 
y en cualquier idioma cuya propiedad 
intelectual haya sido registrada durante 1996. 
Los libros en otro idioma que no sea el ingles 
deben incluir un resumen de una pagina en 
ingles y la traduccion al ingles de un capitulo 
que, a criterio del autor, sea el mas 
representative de la obra. Este premio otorga 
al ganador la suma de 500 dolares. Las obras 
deben ser recibidas antes del 1° de diciembre 
de 1996. Para presentar un libro al comite es 
requisite enviar 10 copias del mismo a Judith A. 
Meagher, University of Connecticut, School of 
Education, 249 Glenbrook Road, Storrs, 

CT 06268-2064, U.S.A. 

El premio Paul A. Witty Short Story sera 
otorgado al autor de un cuento original 
publicado por primera vez en un periodico 
infantil en el transcurso de 1996. Este premio 
entrega la suma de 1000 dolares. La obra 
selecdonada debe servir como ejemplo de tipo 
de obra literaria que estimula a los ninos a leer 
periodicos infantiles. Para obtener informacion 
especifica, dirigirse a Debra Gail Herrera, 111 
East Conner, Eastland, TX 76448, U.S.A. Las 
presentaciones completas deberan hacerse 
hasta el 1° de diciembre de 1996. 

Presentaciones en otros idiomas 

Todos los trabajos deberan presentarse dentro 
de los plazos indicados para cada premio. Si 
el comite de seleccion determina que un 
trabajo en otro idioma que no sea el ingles 
requiere un analisis mas profundo, para el cual 
seria necesario contar con una traduccion 
parcial o total del mismo, dicho trabajo 
sera tornado en consideracion para el ano 
siguiente. 



IV CONGRESO 
LATINO- 
AMERICANO 
DE 

LECTO- 
46 ESCRITURA 



Del 4 al 7 de agosto de 1997 se realizara en 
Peril, el IV Congreso Latinoamericano de 
Lectoescritura, bajo el tema ‘Hacia el tercer 
milenio con lectores competentes y 
productivos*. El Congreso tendra como sede 
el Centro de Convendones de la dudad de Lima. 
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Recordamos que los anteriores Congresos 
Latinoamericanos se realizaron el I en Costa 
Rica en 1984, el II en Buenos Aires en 1989 
y el III, tambien en Buenos Aires, en 1991, 
constituyendose en todos los casos, en 
importantes lugares de encuentro e intercambio 



de teorias y experiences entre educadores y 
espedalistas latmoamencanos del mas alto nivel. 
En esta oportunidad, luego de varios anos, el 
IV Congreso se realizara en Peril, organizado 
por el Comite Latinoamericano para el 
Desarrollo de la Lectura y APELEC, filial 
peruana de la Asociacion Intemacional de 
Lectura. Si bien el Congreso se encuentra en 
una primera etapa de organizacion, a medida 



que nos llegue, iremos dando a conocer 
mayor information. 

Informes: 

Comite Latinoamericano para el Desarrollo 
de la Lectura 
Elena Uuch 

Santiago de Chile 1228 Apartamento 601 
Montevideo, Uruguay 
Telefax: 598-2-985736 



PRIMER 
CONGRESO DE 
PROFESORES 
DE LITERATURA 
INFANTIL 
JUVENIL DE LA 
PATAGONIA 



La Universidad de Nacional de la Patagonia 
'San Juan Bosco' convoca al V Encuentro y I 
Congreso de Profesores de Literatura Infantil 
Juvenil de la Patagonia, bajo el tema es 
‘Literatura e identidad frente al siglo XXI’, a 
realizarse los dias 19, 20 y 21 de septiembre 
de 1996 en Comodoro Rivadavia, Chubut. 



Los propositos de este Congreso son: 



▲ Favorecer el intercambio de experiencias 
e investigaciones en el campo de la 
literatura infantil y juvenil. 

▲ Impulsar el debate, la reflexion y la 
creation permanente entre educadores y 
escritores de la Region Patagonica. 

▲ Estimular la formacion de los educadores 
patagonicos, de todos los niveles y 
ambitos de trabajo en el campo de la 
literatura infantil y juvenil. 

Se convocan a especial istas, docentes de 
todos los niveles educativos -en especial de 
las carreras de formacion docente y letras- 
estudiantes del nivel superior, educadores 
populares, bibliotecarios, escritores, padres y 
publico en general. 



Los ejes tematicos en torno a los cuales se 

trabajara son los siguientes: 

o Mitos y simbolos en la literatura infantil y 
juvenil. 

o La literatura infantil y juvenil y el “mundo 
multimedial'. 

o Tiempos y espacios significativos para la 
lectura y la escritura. 



La organizacion del congreso convoca a 
espedalistas, docentes de todos los niveles 
educativos, educadores populares, estudiantes 
del nivel superior, bibliotecarios, escritores, 
padres y publico en general. 

Se podra participar a traves de presentacion 
de trabajos: ponencias, relato de 
experiencias, avances de investigation, 
videos, periodicos murales. Asimismo, el 
Congreso prevee la organizacion de 
conferencias a cargo de espedalistas, 
paneles, mesas de trabajo, exposiciones y 
una nutrida agenda cultural. 

Para la presentacion de trabajos y 
resumenes: Los trabajos (original y copia) 
tendran 300 palabras como maximo, a doble 
espacio. Se debe consignar tipo y titulo del 
trabajo, nombre y apellido del autor o 
autores, institution de pertenencia y direction. 
Para aquellos particiantes que presentan 
videos y periodicos remitir resumenes con las 
caracteristicas consignadas anteriormente. 
Fecha de reception: hasta el 20 de junio 
proximo. 

Informes e inscripcion: 

Universidad Nacional de la Patagonia 
San Juan Bosco 

Secretaria de Extension Universitaria 

Comite Organizador del Congreso 

Prof. Susana Gonzalez y Tamara Macharashvili 

Avda. del Libertador 480 Km3 

B° General Mosconi 

(9000) Comodoro Rivadavia - Chubut 

Tel: 097-550488 Fax: 097-550929 



12* JORNADAS 
DELA 

SOCIEDAD DE 
DISLEXIA DEL 
URUGUAY 




Los dias 12 y 13 de setiembre de 1996 se 
realizaran en Montevideo, Uruguay, las 12* 
Jornadas de la Sociedad de Dislexia del 
Uruguay. En esta oportunidad, el tema 
convocante es: "Dificultades de aprendizaje 
al comienzo del siglo XXI’. 

Las Jornadas tendran lugar en la Sala 19 de 
Junio del Banco de la Republica Oriental del 
Uruguay. Las actividades se desarrollaran a 
traves de conferencias, mesas redondas, 
talleres con la participation de renombrados 

102 



espedalistas nacionales y extranjeros. Entre 
quienes ya han confirmado su particiacion se 
encuentran Barbara J. Walker, Universidad 
de Montana, Billings, Estados Unidos y Ruth 
Saez Vega, Doctora en Lectura y Escritura, 
Universidad de Puerto Rico. 

Informes e inscripcion: 

Sociedad de Dislexia del Uruguay 
Colonia 1243 7°, escr. 19 y 20. 

Montevideo, Uruguay 
Telefono (598-2) 93 29 4 47 
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Lifcros recomehdados paraf ninos y adolescentes 

Seccion a cargo de la profesora Maria Luisa Cresta de Leguizamon 

Los textos hansido seleccionados por Maria Luisa Cresta de Leguizamon, respetpnd o la 
pluratidad temdtica como upi^ihcipio regidor en la literatura injdjnt^^agrupacidn por. . 
,,/Jft edade&iresponde a fines practiios y no pretende fijar limiiesiiaxatiuos. - 



De 5 ai:8 anos 

Altamirano, Francisca: Elisa y Palin, 
llustraciones: Francisca Altamirano. Mexico: 
Trillas, 12 pagsgff 986: (relato) ' : .V J | ’ " 

Balcells, Jacqueline: El jardin del terremoto. 
llustraciones: Ximena Vergara || Paulina Lagos. 
Santiago de ChileVSalo, Colecci6n Cuentos 
ecologicos, s/n, 1991. (cuento) 

Montes, Graciela: Venancio vuela 
llustraciones: Gustavo Roldan. Buenos Aires: 
A-Z, Serie del boleto, s/n, 1994. (cuento)® 

Zuliani, Fausto: Cururu. 
llustraciones: Gustavo Maori. Buenos Aires: 
Actilibro, Coleccion Barquito detpapel, s/n, 
; £%/f. (reldtb) \ .' . %'W'' S&ajj B&s* 



De 7 a 10 anos 

Calvimontes, Velia: Babirusa te cuenta de 
como...?. llustraciones: Ximena Claure. S. G. 
Cochabamba, Bolivia: Golorg^sR<xirigi^z, 

39 pags.; 1995||euentos) 

Sempe-Groscinny: Las vacaciones del . 
pequeno NicolM- Traducciori:: Esther Benitez. 
Madrid: 1 SalvatAlfaguara, Coleccion Biblioteca 
Juvenil, 150 pags., 1987 (cuentos novelados) 

Vallverdu, Joseph: Marta y Miguel, 
llustraciones: Eulalia Sariola. Traducci6n:te? 
Maria Eugenia Rincon. Barcelona: Argos 
Vergara, Coleccion El drag6n : |pjo, 24 pags., 
1982. (cuento) 

Williams, Margery: El conejo de felpa. A 
llustraciones: Adriana Lew Alexander. 
Traduccion : Maria S. Cristoff. :; Buenos Aires : 
Sudamericana, Primera Sudamericana, 
Coleccion Plan Flauta, 59 pags., 1994.,^ 
(novela corta) '§§£§§p& 
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De 9 a 12 anos 

Alonso, Dora: El valle de la Pajara Pinta. 

llustraciones: C ristina Perez Navarro. 

Buenos Aires: Santillana-Alfaguara, 
ColecciOn Juvenil, 94 pags;f 1990. (novela) 



garnet, Miguel: Akek4s y la 
llustraciones: Enrique Martinez. La Habana: 
Gente Nueva, 105 pags., 1989. 

(fabulas afro-cubanas)'?l:|^' fit 

Ende, Michel: El secreto de Lena. 

llustraciones: Indra £apek. Madrid: S M,, 

124 pags:, 1992f<rioy|P 

Montes, Graciela: Cuentos de maravillas 

llustraciones : Maia Miller. Secretaria de Cultura 
Ide la:,Nid6h| ECA/feeal, Buenos Aires;§f;? 
Coleccibd Cuentos del pais, 57 pags., 1993. 
(cuentos)'^. 

De 11 a 14 anq|??f? :j: 

Birmajer, Marcelo: L[n crimen secundario i 
Historietas de Rafael SeguraKBuanos Aires: 
Colihue, Coleccion La movida, 102 pags., 

1992. (novela) 

fipbrrentino iiijFierfiaandotfl®^ 'jfle-Haria «.• 

Sajpa y Fortunato. llustraciones: H6ctor A.&- 
Borlasca. Buenos Aires: Sudamericana, 

4 Primera Sudamericanav |67 pa^/1995. (cuentos) 

<r Siiez, Perla: El arbol de los flecos. 

llustraciones: Maria Rojas. Buenos Aires: 
i Sudamericana *•. Primera Sudamericana , 
'Qifficidn PlariFlauta, 54 pags., 1995. (cuentos)? 

Valentinp/Esteban : Manana tiene nombre. 

*1 Ilustradoxres?Ghristian Montenegro. Buenos 
i Aires: Libros del Quirquincho, CoIecciOn Letra 
Negra, 59 pags., 1994. (novela) 

Adolescentes /f* 1 

Accame, Jorge: El mejor tema de los 70. 

Buenos Aires: Sudamericana, Primera .•'?? 
ft: Sudarrieridema? 59 pags., 1995?<dos cuentos) 

Arias, Abelardo: Alamos talados. Buenos 
Aires: Sudamericana, ColecciOri Sudamericana 
I Joven Novela, 264 pags. (novela) 

Jesualdo: El garanon bianco. Buenos Aires: 
Losada, Coleccion Novelistas de nuestra epoca, 
149 pags)®§71 (novela)™?! 

Martin Vigili Jose Luis: Habla mi viejo. 

:|t Madrid: /S/M;, CoIecciOn Gran Angular, 161 
"i pags, 1991 ; (novela) ” ^ 
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• La comprenaion lectora: 
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en la enaenanza de la literatura 

• El inicio de la alfabetizacion 
en ninoa tzotzilea 

• Libroa y reviatae 

• Informacionea 

• Literatura infantil yjuvenil 
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Editorial 



^Se puede evaluar la 
coherencia en narrations 
escritas por ninos? 



Dominio lector 
conseguido en alumnos 
de 5 aflos 



Conocimiento ortogr£fic( 
y procesamiento de texto: 



Los maestros bilingiies 
como creadores de contex 
socioeducativos para el 
desarrollo de la lectura 



Libros y revistas 



Informaciones 
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Esmeralda Matute y Fernando Leal (Mexico) 

Construction de una escala de coherencia, que toma en consideration diversos criterios sintacticos 
y pragmaticos, elaborada a partir del analisis de las recuperaciones escritas de un cuento producidas 
por nifios de 2° a 6° grado de la escuela primaria. 
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Maria Paz Lebrero (Espana) 

Estudio destinado a conocer los diferentes niveles de adquisicion y dominio alcanzados por alumnos 
del nivel inicial en lo referente a lectura global, discrimination de palabras con soporte visual 
y de fonemas/grafemas, escritura de palabras, lectura y escritura de frases y lectura interpretativa 
de textos escritos. 




Jorge Vaca U. (Mexico) 

Analisis de “desaciertos” de lectura producidos por lectores “principiantes” que se relacionan con 
la faita de procesamiento de aspectos ortogr&ficos, que cumplen con la funcion de delimitar unidades 
significativas, tales como los espacios entre palabras y algunos grupos puntuacionales. 




Adelina Arellano-Osuna (Venezuela) 

Sugerencias pedagogicas e ideas para la evaluation del aprendizaje bilingiie en contextos 
socioeducativos, ubicadas en el marco de la filosofia del Lenguaje Integral y de los principios 
del aprendizaje formulados por Vygotsky. 
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EDITORIAL 



La Asociacidn International de Lectura, ya desde el momenta mismo de su conformacion, convoco 
a profesionales de la educacion de todo el mundo a trabajar, en forma conjunta, con el propos.to de 
meiorar la calidad de la alfabetizacion y hacer participar de los beneficios de la lectura y escntura a 
sectores cada vez mas amplios de la sociedad, fundamentalmente a los sectores margmados. Esta con- 
vocatoria se ha venido renovando a lo largo de 42 anos, durante los cuales la Asociacion y sus filiales 
han llevado a cabo distintas acciones entre las que se incluyen, de manera pnontana, las acciones 
orientadas al desarrollo profesional de los docentes en el area que nos ocupa 

Dentro de ese marco, Lectura y Vida ha cumplido, en sus 17 anos de vida, un rol importante crean- 
do espacios para la divulgacion, la reflexion y la discusion de distintas enfoques y nuevas perspecti- 
ves acerca de la lectura y escntura y de su ensenanza en diferentes contextos. La labor de la revista 
siempre ha estado acompaiiada por otras iniciativas, tendientes todas ellas a esa creacion de espacios 
a los que tantas veces hemos hecho referenda: seminarios, congresos, cursos... otras pubhcaciones. 

En esta oportunidad, nos interesa Uamar la atencion de nuestros lectores hacia las tareas que hemos 
realizado, recientemente, en el afan de acercamos un poco mas al logro de los objetivos propuestos. 

En julio tuvo lugar el cuarto y ultimo encuentro del Curso de Especial izacion en Lectura y 
Escntura, que iniciaramos en julio del aiio pasado, no con el fin de sustituir una determinada con- 
cepcion teorico-metodologica por otra, sino para construir -conjuntamente, con los 150 partici- 
pantes que, con muchisimo esfuerzo, vinieron desde distintas lugares del pais y de Umguay- una 
base conceptual desde la cual reflexionar, sistematizar, mnovar y socializar el trabajo docente pro- 
moviendo el desarrollo de procesos de indagacion e investigacion sobre la propia pracbca. Esta tarea 
solo pudo llevarse a cabo gracias a la valiosisima colaboracion de las profesoras que tuvieron a cargo 
las distintas areas de contenido -Ana Maria Kaufman, Marta Marin y Mamie la Voloj-; al trabajo 
de la coordinadora, Maria Elena de De Vincenzi; y a los aportes de singular relevant, de las profe- 
soras invitadas por Lectura y Vida: Maria Eugenia Dubois (de la Umvers.dad de Los Andes, 
Venezuela) e Isabel Sole, (de la Universidad de Barcelona, Espana). 

Ahora esos 150 participantes estan trabajando activamente en el desarrollo de distintas proyectos de 
investigacion, muchos de los cuales van a constituir el nucleo central de discusion de nuestra : proxi- 
ma reunion de trabajo, el Encuentro Regional de Lectura y Vida, a realizarse del 29 al 31 de mayo 
del ano proximo, al cual convocamos a todos los docentes interesados en compartir estas expenen- 
cias Creemos que es muy importante permitir un encuentro de los participantes del curso con los 
numerosos lectores de la revista para continuar construyendo. Y en ese encuentro tambien estaran 
presentes los trabajos realizados por nuestros colegas de la Red Latinoamer.cana de Alfabe- 
tizacion. 

En nuestro afan por dar a conocer las producciones de otras latitudes, especialmente en lo que se 
ref, ere a teorias vigentes en lecto-escrintra, publictunos las tradueciones de trabajos de Rosenblatt, 
Flowery Hayes, Goodman, Kintsch, Mathewson y Tierney refendos a los procesos cogmtivos y afec- 
tivos involucrados en la adquisicion de la lengua escrita. Estos trabajos integran una nueva sene 
— Textos en contexto— , cuyos primeros tomos estan dedicados especialmente a explicar los proce- 

sos de lectura y escntura. 

Tambien en estos meses hemos podido cumplir con lo prometido a los asistentes al 15° Congreso 
Mundial de Lectura de IRA: la coedicion con Aique Grupo Editor, que contiene las conferencias 
centrales de ese Congreso, ya fue publicada bajo un titulo que subraya el compromise fundacional de 
la Asociacion: Alfabetizacion por todos y para todos. 
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LSe puede evaluar 

LA COHERENCIA EN 
NARRACIONES ESCRITAS 
POR NINOS? 



Esmeralda matutE 1 
Fernando leaL 



Esmeralda Matute * es Doctora en Neuropsicologia y 
Neurolingiiistica; Fernando Leal 3 es Doctor en Filosofia 
y Lingiiistica y ambos son profesores investigadores 
de la Universidad de Guadalajara, Mexico. 




.un cuando la ensenanza de la escritura es un objetivo primordial de la 
curricula de la escuela primariay es un medio altamente utilizado para 
medir los logros en otras materias (historia, geografia, etc.) adquiriendo 
de esta manera un valor esencial para el exito escolar, la estructura de 
un texto escrito por ninos esta lejos de ser comprendida, ya que poco se 
ha reflexionado acerca de las caracteristicas que debe tener el texto para 
que resulte coherente y logre asi transmitir un mensaje. En este trabajo 
propondremos una serie de criterios para evaluar la coherencia. Sin 
embargo, cabe decir que si bien se han hecho estudios, propuesto 
teorias e incluso sugerido medidas de la coherencia en textos escritos 
por adultos (p.e., Halliday y Hasan, 1976), tales estudios no son 
facilmente aplicables a las producciones infantries, ya que estas son 
siempre inevitablemente cortas, y no es dable descartar la posibilidad 
de que la coherencia de textos mas extensos tenga propiedades 
parcialmente diferentes de los criterios que aqui propondremos. 5 
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LECTURA Y VIDA 



SETIEMBRE 1996 



El concepto linguistico 
de coherencia 

Antes que nada, conviene dejar claros los limi- 
tes de este trabajo: examinamos textos narrati- 
ves. Existen otros generos y aunque en todos 
los casos podemos hablar de coherencia, no ne- 
cesariamente tendremos los mismos requeri- 
mientos para producir, p. e., un texto descripti- 
ve que un cuento. De ninguna manera pensa- 
mos que es posible generalizar, sin mas, a todo 
tipo de texto lo que en adelante diremos sob re la 
coherencia de un texto narrativo. 

Para poder escribir una narracion, el nino 
debe enfrentarse a problemas en dos diferentes 
niveles, el nivel de la expresion y el nivel del 
contenido: la misma “historia” se puede contar 
de diferentes maneras. P.e., el nino debe mane- 
jar una correcta secuencializacion tanto en el 
uso adecuado del subsistema tiempo-aspecto- 
modo de la lengua, como en el ordenamiento 
apropiado de los episodios que componen su 
narracion, es decir, tiene que prestar atencion, 
por una parte, a los detalles linguisticos propia- 
mente dichos y, por la otra, al contenido. El ma- 
nejo de ambos niveles ha dividido incluso las 
posturas de enfoques enteros, habiendo unos 
que le dan mayor peso a un nivel que a otro: las 
propuestas asociadas con conceptos tales como 
“cohesion” y “conexidad” se abocan a la expre- 
sion, mientras que los cognitivistas que hablan 
de story grammars (unidades narrativas), 
“guiones”, “modelos” y otros constructos si mi- 
lares favorecen el nivel del contenido. 

Se distinguen entonces, en el nivel de la ex- 
presion, los conceptos de cohesion y conexidad. 
Para escribir coherentemente, un nino requiere 
manejar la funcion referencial y los fenomenos 
sintacticos relacionados con esta, es decir lo 
que se llama mas propiamente la cohesion del 
texto (Halliday y Hasan, 1976); pero esto no es 
suficiente para dar cuenta de la coherencia, ya 
que una narracion puede ser tan absurda que ha- 
ya que declararla incoherente, aunque no se le 
pueda reprochar nada desde el punto de vista de 
la cohesion sintactica. Por otra parte, el nino tie- 
ne que manejar la conexidad, la cual tiene mas 
que ver con lo que podriamos llamar la raciona- 
lidad de un texto, es decir, aquellas caracteristi- 
cas que nos permiten recobrar las estructuras 
temporales, causales y motivacionales de las 
acciones y eventos narrados, mediante el uso 



apropiado de conjunciones, preposiciones o ad- 
verbios. De esa manera, aunque la conexidad 
depende de la cohesion referencial, va mas alia 
de ella. Es, podria decirse, como un segundo pa- 
so hacia la coherencia (o si se prefiere, un nivel 
superior de coherencia); pero tampoco constitu- 
ye un criterio suficiente. En efecto, el asunto no 
es cuantas conjunciones tiene un texto, sino que 
tan bien se las usa para construir una “historia”. 

Esto nos Ueva al concepto de “historidad” 
(en que medida un texto contiene o expresa una 
“historia”). No hay criterios “duros” de carac- 
ter sintactico para decidir cuando dos textos 
cuentan la misma “historia”. Con otras pala- 
bras, el concepto de “historia” (o mejor de “his- 
toridad”) no pertenece a la sintaxis (Wilensky et 
al., 1983). Testimonio claro de ello es el hecho, 
al que se aludio antes, de que a veces podemos 
discemir una “historia” en un texto que carece 
de cohesion sintactica (un texto que es, p.e., re- 
ferencialmente confuso). 

Un primer acercamiento al concepto de 
“historidad”, que va mas alia del criterio sintac- 
tico de cohesion y conexidad, se vincula con lo 
que se ha denominado la pragmatica de un tex- 
to narrativo. Una buena “historia” (una con un 
alto grado de “historidad”) es un texto pragma- 
ticamente complejo: un texto que, en primer lu- 
gar, es capaz de construir, interrumpir y recons- 
truir la referencia al topico o si se prefiere a los 
“personajes” (Givon, 1983). Una “historia” nor- 
mal tiene, por lo menos, cierto grado de com- 
plejidad, con dos o mas participantes en interac- 
tion: un texto que aspira a cierta coherencia se- 
ra siempre un texto que narre una “historia 
normal en este sentido^. Por otro lado, la com- 
plejidad pragmatica presenta dificultades sin- 
tacticas a quien pretenda escribir una “historia”: 
los recursos gramaticales deben ser selecciona- 
dos y combinados de acuerdo con los meandros 
pragmaticos de la “historia” a narrar. Una narra- 
cion pragmaticamente interesante pero carente 
de cohesion sintactica no lograra alcanzar aque- 
llo que Uamamos coherencia 

Una parte integral de la pragmatica es la 
presentacion de los participantes (la definition 
o introduction de los topicos). Esto nos Ueva a 
traves de los enfoques cognitivos ( story gram- 
mars, guiones, etc.) al analisis mas antiguo del 
genero narrativo, la retorica griega antigua De 
acuerdo con ella, toda narracion coherente y re- 
plicable (recuperable) debe tener principio, mi- 
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tad y fin. El principio tiene que ver, usualmen- 
te, con la puesta en escena, la description del 
lugar y del tiempo en que van a ocurrir los 
acontecimientos por narrar asi como la presen- 
tation de los personajes de la “historia” 5 . La 
mitad, el corazon de la narracion, es una cade- 
na de “episodios” que desarrollan (o mejor di- 
cho, enrollan) las acciones principales. Dicha 
cadena es mas o menos compleja y produce un 
“nudo” o “crisis” que no se resuelve sino con el 
fin de la narracion. 

Esta estructura clasica, conocida desde hace 
mas de dos milenios y medio, constituye el ul- 
timo criterio de la “historidad”. En este nivel, 
que es probablemente el primero que ve un ob- 
servador amateur, es posible clasificar algunas 
de las narraciones de los ninos como incoheren- 
tes debido a que no presentan la estructura cla- 
sica completa. Esto nos lleva a preguntamos 
hasta que punto un texto que resume una “his- 
toria” puede todavia llamarse uarrativo. Este 
es el problema de la sintesis como estrategia 
discursiva, y es inevitable a la hora de enfrentar 
los textos cortos que producen los ninos (lo cual 
vale tambien para la lengua hablada). 

La investigation sobre la que esta basada 
este trabajo tiene el proposito expreso de mos- 
trar si el nino que asiste a la primaria regular es 
capaz de cumplir con los criterios de cohesion, 
conexidad, complejidad pragmaticay “comple- 
titud”relativa o redondez retorica y llegar a pro- 
ducir textos con coherencia. 



Metodlo 

Sujetos 

Se seleccionaron al azar 60 ninos (21 ninas y 39 
varones) sin antecedentes de problemas escola- 
res, de escuelas urbanas de 2° a 6° grado de pri- 
maria, 12 de cada grado escolar. El rango de 
edad es de 7 a 12 anos. 



Procedimiento 

Para analizar la coherencia de un texto produci- 
do por ellos, se le leyo el mismo cuento corto 
(262 palabras) a cada nino de manera indivi- 
dual, en voz alta. Inmediatamente despues se 
les pidio que escribieran el cuento con sus pro- 
id 



pias palabras. El trabajo se realizo en una se- 
sion individual con cada nino. A traves de un 
analisis linguistico que tomara en considera- 
tion los criterios antes mencionados, se califico 
el nivel de coherencia alcanzado en cada texto 
producido; la calificacion fue realizada por ca- 
da uno de los autores por separado y, posterior- 
mente, se confrontaron los resultados obtenidos 
por ambos. 



AnaUsns de Da coherencDa 

Se utilizo el cuento de “Bolita de nieve” (ver 
Annex©) en una tarea de recuperacion escrita. Se 
prefirio ese tipo de tarea y no otra (p.e. la narra- 
cion libre o la narracion a partir de una ilustra- 
cion o dibujos animados) porque se considero 
que era la manera mas confiable para comparar 
los textos producidos. Se trata, en efecto, de 
que los ninos “recuperen” la misma historia. El 
concepto de “recuperacion” que se utilizaen es- 
te contexto esta relacionado con el de “inteligi- 
bilidad”, propuesto en algunos estudios sobre 
conexidad; pero el primero nos parece mas ope- 
racional y mas directamente aplicable al estu- 
dio de la coherencia de textos infancies 6 . Como 
se trata de la misma “historia”, es posible com- 
parar la coherencia. 

Ahora bien, no nos parece una buena idea 
dividir los textos en dos clases, los coherentes y 
los incoherentes. Este tipo de division es muy 
poco informativa. En vez de una dicotomia, 
proponemos aqui una escala que va de los tex- 
tos absolutamente incoherentes (Clase 1) hasta 
llegar a los mas logradamente coherentes (Qa- 
se 6), pasando por no menos de cuatro clases 
intermedias, ordenadas de menor a mayor cohe- 
rencia (Cuadro 1). A continuation explicare- 
mos como se obtuvo esa escala y la ilustrare- 
mos con textos particulares. 

La escaSa de coDierenicna 

Observamos una tendencia general a una gran 
economia en los recursos sintacticos: si la con- 
tinuidad del topico (referente) o el cambio de 
referente se pueden lograr sin el uso de sintag- 
mas, es decir, basandose en la pura concordan- 
ce verbal, esto es lo que se tiende a hacer. Da- 
do que los personajes son dos en singular (el 
cordero y el lobo) y uno en plural (los amigos 7 
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del cordero), esta estrategia es muy apropiada 
siempre y cuando los cambios de referente se 
produzcan cuando un personaje en singular y 
uno en plural estan contiguos. So cual ocurre em 
la mayoria de los casos en la historia origi- 
nal 7 . El unico momento donde las cosas se po- 
nen sintacticamente dificiles (el pasaje critico o 
zona de “turbulencia” referencial) y la simple 
oposicion de numero no es suficiente, ocurre en 
el cuento cuando interactuan el cordero y el lo- 
bo 8 . El examen de los textos infancies mostro 
que este era, en efecto, el escollo principal, y 
que en muchos casos el nino fracasaba al resol- 
ver el problema sintactico en cuestion o bien 
simplificaba el texto a fin de evitar el problema. 
Esa simplification toma la forma de una predi- 
cation serial no muy diferente de la que es usual 
en algunas lenguas de Nueva Guinea y Africa^. 

Como se dijo antes, se obtuvieron seis cla- 
ses ordenadas de menor a mayor coherencia. 
Dado que trataremos de mostrar mas adelante 
que los resultados de este estudio sugieren que 
a mayor edad o grado escolar va a haber mayor 
coherencia en los textos producidos, en lo que 
sigue nos proponemos ejemplificar cada una de 
las seis clases mediante textos escritos por ni- 
nos escogidos de entre los mas pequenos. De 
esa manera el lector no podra pensar que esta- 



mos prejuzgando a favor de nuestra tesis. Antes 
bien, somos conscientes de que algunos ninos 
pequenos son capaces de escribir textos cohe- 
rentes; pero pensamos que los casos aislados no 
prueban nada y que es necesaria la comparacion 
de un grupo mas o menos grande, como el que 
este estudio examina*® (Cuadro 1). 

1111111111 Falta de cohexidad sintactica |§|§|1|1 

Iffillil! “Ineompletitud” i 

liliil Estrategia si ntetica 
mmM Complejidad pragmatica a costa de 
conexidad sintactica 

Iplijil! Conexidad sintactica con simplifi- 
ISllltli i location pragmatica 
Ipi Ml Complejidad pragmatica con cone- 
I 1I1I1 I S II xidad sintactica .V, 

La Clase 1 comprende todos aquellos textos 
profundamente incoherentes al nivel de la sinta- 
xis. Un buen ejemplo es el texto siguiente: 

volita de neve 

El lovo se vistio de ensianita volita de neve fue 
con el lovo vor su regalito le yso una tranpa ysi- 
ro una fies[ta] en el bosque (Martha, 8 ados, 2° 
de primaria). 
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La falta de coherencia de este texto se debe, 
sin duda, fundamentalmente, a la sintaxis. Falta 
cohesion tanto en la tercera oracion (le yso una 
tranpa no contiene ningun mecanismo de cam- 
bio de referente, por lo que pareceria aplicarse 
al sintagma nominal volita de neve en vez de al 
sintagma nominal el lovo)’, como en la cuarta 
( ysiro una fies en el bosque parece aplicarse fal- 
° > samente a ambos sintagmas nominales). Ade- 



mas, ninguna de las cuatro oraciones esta co- 
nectada con la oracion contigua. Podria decirse 
asimismo que no se logra siquiera construir el 
comienzo de una historia presentando los perso- 
najes y situandolos en algun lugar (observese 
que el sintagma nominal el bosque no aparece 
sino al final del texto, cuando ya es quiza dema- 
siado tarde). Pero lo importante es que la “in- 
completitud” radical de este texto y su pobreza 
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pragmatica derivan del manejo insuficiente de 
los recursos gramaticales. 

La Clase 2 comprende todos aquellos tex- 
tos que, aunque no carecen de cohesion sintac- 
tica, son radicalmente incompletos; por lo mis- 
mo son pragmaticamente pobres, pero su pobre- 
za esta en funcion de aquella “incompletitud” 
basica. Asi el texto siguiente: 



Bolita de nieve 

era un corderito tenia muchos amigos el Benado 
el conejo y que el lobo no queria acer su amigo 
un dia se disfraso de anciano y le dijo vamos a mi 
cueva tengo una sorpresa para ti entonces Bolita 
de nieve le dijo Bamos le dijo para que no te tro- 
pieces con las piedras con esas gafos (Saul, 9 
afios, 3° de primaria). 




Bo I if " ti Te 

e/cx oyt Co/6e.r7 fo 

c \ io el C o^e;>o 

y cj>o e e/ lo^oo *0° o, qc c.y 

So ami'qo on dio S ^ di 
cje aoc ,i^oX le6,Jc ^ QnwS 

a c Oci/o, i € o<jo on 0 ' Soyp 50 

1 <sr> ioince <=» Bo • /ta 

P Q!TQ 7' v 

o»e\/e le d\jo6 omoS le ^ l Jo 

pcx J a*. no f ce 5 

Con | a ^ p/e d /a con c 3 q 5 



Este es uno de los pocos textos infantiles 
obtenidos que tiene una especie de titulo; obser- 
vese, sin embargo, que el titulo sirve tambien 
de primer sintagma del texto: es el sujeto no re- 
petido en la primera oration. No podemos ha- 
blar en ningun momento de falta de cohesion 
sintactica: incluso el problema referencial mas 
critico -la interaction del cordero y el lobo- es 
resuelto de manera apropiada. De esa manera, 
si el texto se puede calificar como incoherente, 
es solamente porque esta incompleto y no ter- 
mina de contar ninguna “historia” 



La Qase 3 comprende todos aquellos tex- 
tos que abandonan la pretension de narratividad 
a cambio de una estrategia sintetica: resumen la 
“historia” en vez de contarla 11 . Considerese el 
siguiente ejemplo: 

Bolita de nieve te[nia] muchos amigos en el vos- 
que solo que uno no lo queria era el lobo un dia 
se disfraso de ansiano y le iso una trampa a boli- 
ta de nieve pero sus amigos lo salvaron y isieron 
una fiesta en el bosque (Mario, 8 afios, 2° de pri- 
maria). 
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La sintesis global conseguida en esta histo- 
ria depende de dos oraciones que realizan sinte- 
sis locales, senaladas en el texto con cursivas. 
Dichas oraciones resumen una serie compleja 
de acciones que constituyen el meollo de la tra- 
ma del cuento. Por otra parte, es imposible sa- 
ber si el resumen que se ofrece de la historia ori- 
ginal oculta una incapacidad narrativa o tiene 
alguna otra causa 12 . 



cintian algo los animal es se diero prisa para ir con 
bolita de nive y todos los animales atacaron y le 
quiron la varva y el corderito quedo muy agrade- 
cido bolita de nive (Leonardo, 9 ados, 3° de pri- 
maria). 
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La Clase 4 
comprende todos 
aquellos textos 
que respetan la 
complejidad 
pragmatica de la 
“historia”, pero 
solo a costa de 
cierta perdida de 
la cohesion sin- 
tactica. Eso ocu- 
rre, p.e., con este 
texto: 

de que volita de 
nieve era un 
corderito y se 
iso amigos de 
tos los animales 
pero el lobo no 
quiso ver su 
amigo un dia el 
lobo se vistio de 
anciano y le dijo 
que el tenia un 
regalo y fue a la 
cuva con el an- 
ciano pero los 
animales pre- 
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La oracion en cursiva presenta un error sin- 
tactico en el pasaje critico de la narracion. No se 
realiza el cambio de referente (topico), cambio 
necesario en ese momento, de manera que, in- 
terpretado literalmente, es el lobo vestido de an- 
ciano -y no el cordero- el que se va a la cueva 
con el anciano. 

La Class 5 comprende todos aquellos tex- 
tos que logran cohesion sintactica, pero sacrifi- 
cando la complejidad pragmatica, o sea simpli- 
ficando la “historia” dentro de limites acepta- 



bles (si traspasaran esos limites, tendriamos la 
estrategia sintetica). Tal es el caso del siguiente 
texto: 

El cuento se llama bolita de Nieve volita de nie- 
ve tenia muchos amigos todos lo querian pero el 
lobo no lo queria asi que un dia se disfraso de un 
biejo y imbito a bolita de nieve a su cueba todos 
los animate sospechaban de algo y entonses los 
animates le jalaron la barba al lobo y todos los 
animates uyeron rapio bolita de nive se sintio 
muy horgulloso de los animate y isieron una fies- 
ta (Patricia, 8 aiios, 2° de primaria). 
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E1 autor de este texto evita el mismo pasaje 
critico que el autor del texto anterior no logro 
formular de manera sintacticamente coherente: 
lo evita mediante una estrategia sintetica local 
(oracion en cursiva). Esta sintesis no altera ex- 
cesivamente la narratividad del texto 13 . 

La Class 6 comprende todos aquellos tex- 
tos que respetan la complejidad pragmatica, 
manteniendo la cohesion sintactica y de esa ma- 
nera logran la maxima coherencia y sofistica- 
cion narrativa. Un buen ejemplo de ello es el 
texto que sigue: 

"Bolita de nieve" 

E[s]te era una ves un animalito que vivia en el 
bosque y tenia amigos era una tortuga y abia un 
lobo que alguna ves queria encontrar a bolita de 
nieve solo para devorarlo y una ves el lobo se dis- 
fraso de un afnjciano y dijo a bolita de nive me 
eres muy simpatico asi que tengo un regalo para 
ti asi que bolita de nieve dijo esta bien lo acom- 
panare porque con esas gafas puede caery lasti- 
marse los amigos de bolita de nieve sospecharon 
de ese falso anciano asi que pisaron el disfras del 

er|c 



lobo y el lobo quedo descubierto y los animalitos 
se ensimaron en el lobo y el lobo se fue del vos- 
que y bolita de nieve vedo agradesido y lo sele- 
braron con una fiesta (Adriana, 8 aiios, 3° de 
primaria). 

(Ver muestra en pagina siguiente) 

Observese como en el pasaje critico (ora- 
cion en cursiva) se logra el cambio de referente 
mediante la interposicion de un sintagma pleno 
e incluso de una construction adverbio-conjun- 
tiva ( asi que bolita de nieve). En general, pue- 
de verse que, en las partes pragmaticamente fa- 
ciles del texto, la nina utiliza casi exclusiva- 
mente la conjuncion universal (y), cuyo conte- 
nido semantico es poco menos que nulo, mien- 
tras que emplea construcciones mas sofistica- 
das y semanticamente plenas (asi que , porque) 
justo en el pasaje critico. 

Con este tipo de analisis fue posible cons- 
truir las seis clases y ordenarlas de manera que 
representen otros tantos “grados” de coheren- 
cia. Ahora bien, si se prefiriera simplificar, las 
seis clases pueden reagruparse de manera de 
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formar solo tres superclases, a los que corres- 
ponden entonces tres grados de coherencia: la 
superclase A, formada por las clases 1 y 2, 
comprende los textos que no logran presentar 
ninguna “historia”, 0 los textos incoherentes; la 
superclase C, formada por las clases 5 y 6, in- 
cluye los textos que si presentan una “historia” 
de manera coherente; y entre ambas, como una 
especie de inflexion en la escala, tenemos la su- 
perclase B, formada por las clases 3 y 4, que 
abarca aquellos textos que no son ni totalmente 
coherentes ni totalmente incoherentes, aunque 
por diferentes razones. Y si se desea una mayor 
simplification, podemos considerar, como he- 
mos propuesto antes, que un texto sintetico no 
es totalmente narrativo y que un texto que logra 
narrar una “historia”, 
a pesar de no alcan- 
zar plena cohesion 
sintactica en puntos 
de crisis, tiene cierta 
coherencia, entonces 
podriamos dividir los 
textos en incoheren- 
tes por nula “histori- 
dad” (clases 1, 2 y 3) 
y coherentes con 
“historidad” aceptable 
(clases 4, 5 y 6). Esto 
corresponded a la 
dicotomia coherente- 
incoherente. 



Relacion entre grado de coherencia 
alcanzado, edad y grado escolar del nino 

El 55% de los ninos (33 en numeros absolutos) 
escriben textos con un alto grado de coherencia 
(Clase 6). El porcentaje aumenta a 65% (39 ni- 
nos) si tomamos la superclase C (nota 3). En 
contraste, la muestra conti ene solamente 2 tex- 
tos absolutamente incoherentes (Clase 1) 0 sea 
el 3% del total. La cifra se eleva a 8 textos, o 
10% del total, si jun tamos las clases 1 y 2 en la 
superclase A. Ahora bien, la mayoria de los 
textos de la Clase 6 (3 1 textos), fueron escritos 
por ninos de 8 anos, y ninguno de los 8 textos 
de la superclase A fue escrito por ninos mayo- 
res de 10 anos (ver Grafica 1). 
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Relacion entre Edad y Coherencia 

Grdfica 1 
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o que pasa cuando Ana Maria 
an y la editorial que mejor conoce la 
reforma educativa se ponen a trabajar juntas : 
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